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Presentación 


Este libro reúne ensayos que denominamos de resisten- 
cia afirmativa en educación ya que son reflexiones teóricas 
y experiencias pedagógicas realizadas por profesores e in- 
vestigadores comprometidos con la transformación social 
y educativa, provenientes de distintas disciplinas sociales y 
humanísticas, que residen en los Estados Unidos, México 
y la Argentina. 

La afinidad política y ética, así como largas relaciones de 
amistad y trabajo, nos hizo pensar en la producción de un vo- 
lumen que reuniera escritos en los que se explicitaran conver- 
gencias y puntos de discusión en torno a la problemática de la 
“democratización del conocimiento” y la “participación de los 
agentes” en distintas experiencias pedagógicas y de investiga- 
ción que han sido realizadas o analizadas por los autores. 

El antecedente de este texto ha sido un número especial 
de la revista International Journal of Qualitative Studies in 
Education, Vol. 30, n” 5, coordinado por Gary Anderson. En 
ese módulo monográfico se difundieron en inglés los en- 
sayos de Kathryn Herr, Janet Miller, Graciela Batallán con 
Liliana Dente y Loreley Ritta, Daniel Suárez y del mismo 
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Gary Anderson. Al proyectar esta edición para lectores de ha- 
bla hispana hicimos el camino inverso (traducir del inglés al 
castellano los tres artículos en inglés), e invitamos a Beatriz 
Schmukler y a Telma Barreiro para que sumaran sus perspec- 
tivas teóricas y experiencias originales a esta conversación. 

Justamente, el propósito de esta compilación es poner en 
diálogo distintos puntos de vista sobre abordajes participan- 
tes de investigación y de acción pedagógica, como un modo 
de focalizar el análisis en los fundamentos teórico-metodoló- 
gicos que los sustentan, con el tácito acuerdo de que comparti- 
mos el sentido democratizador y emancipador que define a la 
educación como un derecho de la modernidad. 

Somos conscientes de la relevancia de traer a nuestro 
idioma, las reflexiones, experiencias y debates de los co- 
legas estadounidenses, así como también de la selectiva 
contribución que realizamos al recortar sólo un conjunto 
limitado de producciones de un vasto campo de trabajo con 
una larga historia y numerosos protagonistas en el contexto 
de la Argentina y de México tanto en Latinoamérica, como 
más recientemente en los Estados Unidos. 

Al pensar en esta presentación, respetamos la continua 
conversación entre los autores y las autoras y ubicamos en 
la tradición democratizadora radical del conocimiento y la 
educación —tanto en el norte, como en el sur-, la gran co- 
rriente teórica y experimental de pensadores que giraron 
en torno de la obra liminal de John Dewey (1859-1952) desde 
comienzos del siglo XX. Su influencia y debates generados 
más allá del campo educacional, está aún en la base de la pe- 
dagogía de la experiencia y del protagonismo de los estudian- 
tes, frente a las modalidades tecnocráticas del currículum, 
la evaluación estandarizada y el control técnico del trabajo 
docente. También, el movimiento de “reconceptualización 
del currículum” que retoma y profundiza los fundamentos 
pragmáticos de la pedagogía de la experiencia y la democra- 


cia de Dewey y los proyecta al debate curricular de la dé- 
cada de 1960 y 1970. Más recientemente, los movimientos 
críticos y las experiencias de resistencia a las reformas edu- 
cativas neoliberales, sus políticas de conocimiento y sus 
tecnologías e ideologías pedagógicas, encuentran funda- 
mentos en la relación entre democracia y educación plan- 
teada por dicha tradición. 

En Argentina, un hito invisibilizado hasta hace relativa- 
mente poco tiempo, es el movimiento de la escuela nueva 
de la década del treinta del siglo pasado. Sus fundamentos 
pedagógicos y políticos están en la obra de maestros y edu- 
cadores que se expresan en pedagogías experienciales y liber- 
tarias, así como también, en la promoción de la participación 
estudiantil en el gobierno de la escuela. Algunos de sus repre- 
sentantes son Carlos Vergara, Emilia Fosatti y las hermanas 
Cosettini. Posteriormente, ya la plural articulación latinoa- 
mericana de una pedagogía popular en torno de la figura de 
Paulo Freire, en la que la participación de los agentes en la 
acción pedagógica supone la indagación y la apropiación de 
los propios mundos, lenguajes y prácticas. 

Desdela primera década del siglo XXI, arraigado enesatra- 
dición democratizadora y emancipadora, un movimiento 
pedagógico latinoamericano que reclama la participación 
de los docentes y otros actores educativos en los procesos de 
producción de conocimientos sobre la escuela y la práctica, 
comenzaron a surgir inicialmente en Colombia y Chile, lo- 
grando luego consistencia en la región. Más allá de algunas 
zonas de contacto entre estas tradiciones democráticas de la 
educación, ambas vertientes confluyen decididamente en 
la crítica al neoliberalismo y a su modelo de educación, que 
tanto en Estados Unidos como en América Latina generan 
y se manifiestan en la exclusión social y educativa. 

Tal como señalan los artículos de este libro, la lógica del 
mercado ha penetrado en el sistema educativo y las escuelas 


Presentación 


han sido involucradas en reformas educativas que preten- 
den aproximar y adecuar las prácticas pedagógicas a las 
exigencias de la cualificación y el disciplinamiento del capi- 
talismo global. Lejos de favorecer la democratización de la 
educación y del conocimiento, los procesos generados por 
estas políticas se orientan a la privatización de la educación 
y a la incorporación de criterios de gestión pública centra- 
dos en el consumo y la circulación de bienes y mercancías 
(información, conocimientos, recursos). 

Progresivamente se ponderan y naturalizan los valores del 
mercado como la competencia, el individualismo, el afán de 
lucro y la meritocracia como objetivos a lograr por medio 
de la educación, retrotrayendo la defensa y garantía de los de- 
rechos igualitarios y poniéndose al descubierto el corrimien- 
to del Estado. 

De ahí la importancia de que, más allá de la crítica y la de- 
nuncia alas injusticias, violencias y desigualdades que provoca 
la educación neoliberal, se trata de potenciar y validar formas 
alternativas, afirmativas, de producción, circulación y uso del 
conocimiento en las que la participación y la acción pedagó- 
gica sean dimensiones centrales del abordaje metodológico. 

Más allá del alineamiento común de los participantes 
en el libro en esta orientación crítica, enfatizamos la im- 
portancia de los contextos sociohistóricos de producción 
de los artículos, dado que las experiencias con las que se 
ensamblan los ensayos se han realizado en condiciones 
políticas e institucionales muy diferentes. No obstante, co- 
mo adelantamos, los artículos se ponen en contacto en el 
común denominador de pretender contribuir a la demo- 
cratización del conocimiento y, por lo tanto, a remover los 
vínculos institucionales de la educación con un paradig- 
ma que agudiza la exclusión de los agentes (de toda edad 
y condición social) de la producción y construcción del sa- 
ber legitimado. 


Más allá de los fundamentos y compromiso político com- 
partidos, nos interesa destacar otra de las características 
centrales que reúne los trabajos compilados y que es la apro- 
ximación dialógica o conversacional implementada y discu- 
tida en todos los ensayos. Este acercamiento sobrentiende el 
saber de los agentes, pero trasciende la motivación militante 
intentando legitimarlo dentro de la ciencia social, no solo 
en un plano valórico o ético, sino también en la autenticidad 
del material documental que se analiza a in de comprender 
el sentido y la lógica de las prácticas y su discusión por parte 
de los agentes involucrados. Desde los abordajes que expre- 
san los ensayos, éstos ya no son considerados “informantes” 
para un saber producido solo por expertos, sino más bien 
interlocutores de un proceso coparticipado de investigación 
y acción pedagógica. 

Es así que consideramos la noción de participación como 
una clave en la lectura de estos ensayos. También coinci- 
dimos en otorgar importancia al papel de la teoría, tanto 
en la orientación como en el análisis de estos abordajes, así 
como su presencia en el lenguaje y orientación del inves- 
tigador/autor en la producción de cualquier conocimiento. 
La irrupción de este debate y la insistencia en la separación 
de la teoría y la práctica, corporizada en los académicos por 
un lado y la gente común excluida por otro, es una cate- 
goría de sentido común proveniente del naturalismo como 
slogan que señala tanto la distancia mencionada, como la 
jerarquía de saberes que presupone. 

Esta presentación como introducción a los trabajos su- 
giere, entonces, la necesidad de profundizar y discriminar 
los conceptos teóricos que intervienen en estos procesos 
democratizadores. 

La serie que pone en relación y define los significantes 
participación, investigación y acción pedagógica constituye así el 
eje que permite poner en conversación nuestros trabajos, al 
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mismo tiempo que posibilita identificar las diferencias y dis- 
crepancias entre ellos con el fin de profundizar y tornar más 
fértil el debate epistemológico, teórico y metodológico que 
los fundamenta y orienta. ¿Hay un sentido unívoco sobre 
esta cadena de significantes?, ¿de qué manera, a través de 
qué distinciones conceptuales y de sentido, las perspectivas 
que confluyen en este libro significan cada término y la 
cadena que constituyen?, ¿cuáles son los matices y cómo 
operan en términos teóricos en cada caso para significar 
de una manera particular, contextualizada y situada la 
democratización del conocimiento científico y de la acción 
pedagógica? 

Cada uno de los artículos de esta obra colectiva argumenta 
implícitamente sobre el peculiar modo de poner en relación 
estos significantes y de promover la democratización del co- 
nocimiento. Ya sea bajo las formas de la investigación acción 
participativa (Anderson y Herr), los talleres de investigación 
(Batallán, Dente y Ritta), la documentación narrativa de expe- 
riencias pedagógicas (Suárez), los grupos G.R.E.C. (Barreiro), los 
talleres de agentes de género (Schmukler), así como el cuestiona- 
miento que deviene del ensayo crítico a los abordajes desde 
una perspectiva posestructuralista (Miller). 

Los artículos que presentamos se afilian en la mencio- 
nada tradición, hoy fuertemente atacada por el modelo 
neoliberal y expresan resistencia y propuestas contra hege- 
mónicas sustentadas en largos años de práctica y reflexión 
autónoma, en los que la educación popular de Paulo Freire 
y otras vertientes teóricas y filosóficas han sido fundamento 
de su riqueza y originalidad. Si bien la discusión en la que 
la secuencia participación/investigación/acción pedagógica 
es un eje de referencia que nos aproxima, el sentido que se le 
asigna en cada caso matiza la consideración de cada término 
e invita al lector a sumarse a profundizar el debate. 


Capítulo 1 


Antropología, coparticipación y democratización 
del conocimiento 

Taller de investigación audiovisual con adolescentes que viven 
en la pobreza extrema* 


Graciela Batallán 
Liliana Dente 
Loreley Ritta 


Este artículo pretende abrir un debate sobre aspectos me- 
todológicos de la investigación etnográfica, argumentando 
sobre la legitimidad de la información producida en un ta- 
ller de investigación con producción audiovisual, entendido 
como una instancia coparticipante de investigación. A partir 
de los fundamentos teóricos y del análisis de una experiencia 
de taller en la que participaron adolescentes de un barrio de 
pobreza extrema, en la Ciudad Autónoma de Buenos Aires, 
se propone acreditar este abordaje como una pedagogía que 
contribuye a la democratización del conocimiento y a la visi- 
bilidad —en este caso— del protagonismo social de los jóvenes. 


Con este término [la igualdad], entendemos 
provisoriamente el conjunto abierto de 

las prácticas guiadas por la suposición 

de la igualdad de cualquier ser hablante 
con cualquier otro ser hablante y por la 
preocupación de verificar esa igualdad. 


Jacques Ranciére. El desacuerdo. 
Política y filosofía (pág. 46). 
* — http://tallerrodrigobueno.blogspot.com.ar/ 
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Introducción 


En este ensayo se pretende argumentar sobre un enfoque 
coparticipante de investigación dentro de la antropología 
y legitimar, mediante sus fundamentos y la particularidad 
de su diseño, la fidedignidad de la información producida 
durante su desarrollo. La modalidad pedagógica en la que 
este objetivo se realiza ha sido el taller de investigación, en- 
tendido como un abordaje de trabajo que aspira a su vez, a 
contribuir a la democratización del conocimiento y a la visi- 
bilización del protagonismo político de los jóvenes. 

Sobre la base de una larga experiencia en esta aproxima- 
ción metodológica, convocamos ajóvenes adolescentes que 
viven en la pobreza extrema, a participar en un taller de in- 
vestigación con producción audiovisual, con el objetivo de 
conocer en profundidad sus prácticas y reflexiones acerca 
de la dimensión política de la vida social. Este taller fue con- 
cebido como un subcampo de la investigación general cuyo 
objeto de conocimiento son las relaciones entre la primera 
edad de la vida y el protagonismo político de sus miembros 
en el contexto de la Argentina actual.' 

Estos talleres han sido concebidos como una instancia 
coparticipante de dicha investigación, y con relación a sus 
fundamentos y diseño, abren un debate con la tradicional 
observación participante de la antropología. Su particularidad 
estriba en que esta modalidad de trabajo genera un proceso 
de producción de conocimiento compartido entre los inves- 
tigadores y los sujetos que constituyen el campo empírico de 
la investigación. Básicamente, el abordaje metodológico 


1 “Legado y recreación política entre generaciones. El protagonismo de niños y jóvenes en el 
debate por la democratización de las instituciones”, bajo la dirección de Graciela Batallán y 
Silvana Campanini. Dirección de Ciencia y Técnica, Universidad de Buenos Aires (UBACyT), 
Período 2011-2014. La discusión teórica de este periodo de investigación se ve reflejada, 
entre otros artículos, en G. Batallán, 2011 y G. Batallán y S. Campanini, 2012. 
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propone un intercambio dialógico entre los participantes, 
mediante el cual la coordinación de la investigación regis- 
tra/documenta las perspectivas reflexionadas de los sujetos 
convocados al taller, al tiempo que les entrega fundamen- 
tos teóricos y elementos del oficio de la investigación etno- 
gráfica y de la producción audio visual como herramientas 
para el análisis de la paulatina objetivación de dichas po- 
siciones. Para los investigadores esta “conversación infor- 
mada” -que es de modo intencionado progresivamente 
simétrica- modifica y particulariza los supuestos iniciales 
de la investigación, contribuyendo a desprejuiciar también 
las perspectivas de los investigadores y a complejizar la per- 
cepción sobre la problemática en estudio. 

El taller con jóvenes adolescentes que describiremos fue 
realizado en un barrio de emergencia habitacional (“villa 
miseria”) de la Ciudad Autónoma de Buenos Aires en el año 
2011. El nuevo campo que significó este taller para la inves- 
tigación en curso, enriqueció y contrastó la documentación 
generada hasta el momento en el ámbito escolar, en tanto 
espacio privilegiado de la antropología de la educación, 
donde los vínculos se encuentran prefigurados institucio- 
nalmente. Al incursionar en un ámbito urbano “abierto” 
caracterizado además, por una cotidianidad fuertemente 
marcada por la precariedad de las condiciones materiales, 
las dificultades para el encuentro y la comunicación con 
adolescentes se acrecientan, de modo tal que la convocato- 
ria al taller de investigación y producción audiovisual fue 
una decisión metodológica que allanó el acceso y el diálo- 
go con los jóvenes.? 


2 Nuestro agradecimiento a los jóvenes adolescentes varones y mujeres participantes en el taller y 
a la organización de base El Hormiguero, que nos brindó apoyo técnico y de infraestructura y nos 
facilitó el ingreso al barrio. La respuesta positiva a nuestra convocatoria por parte de los jóvenes 
adolescentes y sus familias fue posible por la confianza en ellos depositada y ganada por su acti- 
vismo desinteresado hacia los jóvenes del barrio. 
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Coparticipación y producción de información 
en los talleres de investigación 


Como paso previo al desarrollo de los fundamentos y pro- 
pósitos de los talleres de investigación es necesario destacar 
que la reflexión sobre este abordaje metodológico dentro 
de la antropología nos permite argumentar a favor de la 
autenticidad de los datos producidos en su transcurso, aun 
cuando el encuadre (no ortodoxo) de su diseño transgreda 
los parámetros objetivistas del canon del trabajo de campo 
de la tradición culturalista. 

La anterior afirmación nos posiciona en el fértil debate 
sobre la producción del conocimiento en ciencias sociales, 
específicamente en el cuestionamiento de la premisa posi- 
tivista de la escisión entre el sujeto que investiga y el objeto 
investigado como recaudo de objetividad. En ese debate, el 
núcleo de la argumentación sostiene que no es posible sus- 
tentar la existencia de la realidad social como algo externo 
al lenguaje (que la nombra y describe), y que la especificidad 
del objeto de las ciencias sociales —al estar atravesado por la 
temporalidad y el lenguaje- exige generar abordajes meto- 
dológicos coherentes con la ontología de dicho objeto, a fin 
de producir conocimientos legítimos sobre las problemáti- 
cas en estudio (Giddens, 1984; 1995). 

Esta reflexión abarca los criterios de validez y legitimi- 
dad de la información de campo de la etnografía, al cues- 
tionar no sólo el lugar predominante que en general se le 
atribuye a la observación del investigador como garante de 
“objetividad”, sino también, al lugar inocuo asignado a la 
participación en dicha dupla, asociada a la presencia física 
del investigador en el terreno y su permanencia en él. 

Cabe destacar que la tradición comprenstvista de la antro- 
pología, plasmada en la observación participante como meto- 
dología privilegiada manifestaba, a principios del siglo XX, 
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la intención por vincular la comprensión del sentido de la 
acción atribuida por los protagonistas a sus prácticas, con las 
interacciones observadas por el antropólogo. Aunque la ob- 
servación —tal como lo postulaba Malinowski en los oríge- 
nes de la constitución disciplinar- actuaba como garante de 
la neutralidad de la ciencia. El doble movimiento intelectual 
del investigador de campo (desde el involucramiento con los 
sujetos por empatía hasta el distanciamiento observacional) 
volcaba en la narración etnográfica situaciones y “hechos” 
particulares en tanto traducciones “objetivas” realizadas por 
el antropólogo-testigo para sus lectores (Batallán y García, 
1992; Batallán, 1995). La crítica de Clifford Geertz —que es 
antecedente del anterior razonamiento- referida al “yo tes- 
tifical” como precepto de la cientificidad de las etnografías 
clásicas, atribuye a la habilidad retórica del antropólogo- 
autor, investido por la ciencia, la persuasión sobre la veraci- 
dad de lo narrado (Geertz, 1989). 

Tomando entonces a la observación participante como 
emergente metodológico de este complejo debate episte- 
mológico, el aporte de la antropología dialógica en su crí- 
tica al objetivismo funcionalista permite sostener que, tal 
como destaca críticamente dicha corriente, la participa- 
ción puesta en forma asimétrica en el investigador aten- 
ta contra el carácter procesual de la investigación, ya que 
éste al fijar el discurso del hablante en sus registros, su- 
pone una realidad que “permanece inalterable cuando el 
nativo deja de hablar” y que dicho discurso es considerado 
como “un caso típico de un mundo que está allí” [afuera] 
(Mannheim y Tedlock, 1995). 

Por el contrario, la noción de participación inscrita en la 
modalidad coparticipante se sustenta en la reciprocidad de 
perspectivas, es decir, en el desarrollo de un diálogo (o co- 
participación) que busca la comprensión mutua del len- 
guaje y de los códigos de los hablantes (Gadamer, 1988). 
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Así entendida, la participación trasciende la presencia del 
investigador en el campo (por más prolongada que esta 
sea) ya que él no solo necesita sumergirse en otros lengua- 
jes y códigos sino que, más profundamente, la autentici- 
dad de sus registros se acrecienta en la medida en que los 
agentes comprenden —a través del diálogo- la lógica de la 
investigación y sus enunciados. Queda abierta así, la po- 
sibilidad de que los agentes realicen aportes “conscientes” 
al conocimiento que se busca construir y que, eventual- 
mente, cuestionen los supuestos y el análisis de los in- 
vestigadores. La coparticipación tensa los “horizontes de 
sentido” (Gadamer, 1988) de investigadores y agentes so- 
ciales en el proceso investigativo mismo, que puede equi- 
pararse a una progresiva y auténtica conversación entre sus 
miembros. En el taller, se pone en discusión el proceso 
de traducción/interpretación individual de los registros 
textuales tomados por el investigador “neutral” y la fuente 
primaria (los registros de campo) se amplía en virtud de 
un diálogo que reformula permanentemente las pregun- 
tas iniciales de la investigación y sus supuestos. 


Antecedentes y Fundamentos de los talleres 
de investigación 


El taller de investigación se caracteriza por sus propósitos 
productivos en relación con el conocimiento y por el logro 
de un estilo de comunicación llana con intercambios coo- 
perativos entre sus miembros. El marco organizador del 
diálogo lo constituye la explicitación de los supuestos de la 
investigación general y las coordenadas del trabajo grupal. 

Los antecedentes de esta modalidad se encuentran en 
los denominados talleres de educadores. Estos fueron crea- 
dos como un instrumento para el perfeccionamiento 
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(capacitación) docente a fines de los años setenta en la 
Argentina (Vera y Argumedo, 1979) y posteriormente con- 
tinuaron su desarrollo en Chile (Vera, 1988). Los primeros 
talleres de larga duración para educadores se realizaron de 
modo paralelo entre ambos países en el año 1980.* 

Los talleres de educadores tenían como sustento una 
fuerte crítica al autoritarismo educativo y a las formas es- 
colares tradicionales. Su propósito fue que los docentes 
modificasen su rol trasmisor de información y como in- 
culcadores de normas por disciplinamiento; y, por otro 
lado, que procediesen como coordinadores o facilitadores 
de procesos creativos. El encuadre organizador del trabajo 
grupal buscaba promover la solidaridad y la cooperación 
entre los participantes, impulsando la horizontalidad de los 
vínculos entre los sujetos de la relación pedagógica. 

Los fundamentos del trabajo grupal, tomados de la teo- 
ría de los grupos operativos creados por Enrique Pichon 
Riviere en la Argentina (1967), fueron la contracara de las 
formas de comunicación vertical/radial centrada en el 
educador, de la didáctica tradicional. Tal vez lo más origi- 
nal de la teoría de los grupos operativos de Pichon Riviere 
fue su contundente argumentación sobre la vinculación 
interna entre los aspectos cognoscitivos y los afectivos en 
el proceso educativo en el aula y la posibilidad que tienen 
en esa dimensión los procesos cooperativos y grupales 
de trabajo. De allí el énfasis puesto en el postulado acer- 
ca de que los obstáculos al desarrollo de los aprendizajes 
libertadores se encuentran principalmente en los aspectos 
epistemofílicos (afectivo-emocionales) y en menor medida 
en los epistemológicos, en los que las teorías prevalecientes 


3 El marco político dictatorial que azotaba la vida política y cotidiana tanto en Argentina como en 
Chile hizo que estas primeras experiencias se realizaran bajo el amparo de ONG comprometidas 
con los principios democráticos en los mencionados países (Centro de Investigación Educativa, 
CIE, en Argentina y Programa Interdisciplinario de Investigaciones en Educación, PIIE en Chile). 
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remarcan los “déficits” cognitivos y culturales de los alum- 
nos y sus entornos familiares. 

Estos fundamentos fueron enriquecidos por la teoría 
emancipadora de la pedagogía de Paulo Freire para la edu- 
cación popular que, con relación a la capacitación de los 
docentes, suponía que al modificarse las formas “bancarias” 
de aprendizaje prevalecientes en los sistemas de formación 
y perfeccionamiento de los maestros, ellos serían capaces 
de coordinar los aprendizajes de sus alumnos, quebrando 
la inercia de las pedagogías transmisoras y enciclopedistas 
de la educación formal, lo cual redundaría necesariamente 
en cambios sustanciales de la escuela. 

Los talleres de investigación, que se iniciaron en Buenos 
Aires a fines de la década de los 80, han sido un desarrollo 
metodológico de los primeros talleres de educadores, de 
los que toman la intencionalidad productiva y el encuadre 
grupal. La traslación de los talleres de educadores —ori- 
ginalmente pedagógicos—- a los talleres de investigación 
significó una reapropiación de la modalidad convertida 
ahora en una instancia coparticipante de una investiga- 
ción histórico etnográfica sobre el trabajo docente en la 
Argentina. Este proceso investigativo (que sumó, desde 
luego, las formas tradicionales del trabajo de campo an- 
tropológico) estuvo asentado en una teorización crítica 
de la escuela, el trabajo docente y el cambio escolar. 

En este camino, la atención y el cuidado sobre los aspec- 
tos metodológicos fue central, dado que el desarrollo de los 
talleres como abordaje de investigación con maestros fue 
consolidándose a pesar de la desconfianza que suscitaba 
entre antropólogos la eventual manipulación de la infor- 
mación producida en dicho proceso, la que no garantizaba 
“objetividad” debido a su enmarque pedagógico. 

La convocatoria a docentes a investigar sobre su 
trabajo y las posibilidades de ser el sujeto clave de la 
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transformación de la escuela, tuvo simultáneamente 
dos objetivos: por una parte, que los participantes se 
apropiaran de elementos de la teoría y metodología de 
la investigación social de tradición etnográfica, a fin 
de problematizar sus prácticas cotidianas en el contex- 
to institucional de la escuela y, por otra, que en dicho 
proceso y desde sus intereses de conocimiento ligados 
a la misma práctica de su trabajo, los argumentos cons- 
truidos sobre el objeto de la investigación adquirieran un 
estatus de conocimiento legítimo al incorporar en profun- 
didad la perspectiva de los protagonistas (Batallán, 2007). 
Este énfasis es muy importante, dado que el paradigma 
culturalista entiende “la perspectiva del actor” como 
una tipologización derivada del concepto omniabarca- 
tivo de cultura. Por el contrario, en el enfoque que pro- 
piciamos dentro de la teoría crítica de la sociedad, tal 
“perspectiva” encierra o expresa, en la cotidianidad, el 
debate social en el que los sujetos polemizan y se posi- 
cionan de acuerdo a tradiciones y diversas consideracio- 
nes políticas. 

A su vez, en el diseño de estos talleres, la metodología de 
la investigación social trasciende la enseñanza en las técni- 
cas del trabajo de campo, incorporando discusiones sobre 
el enfoque de las ciencias sociales y el papel del investiga- 
dor en la construcción del objeto, el uso e historicidad de 
los conceptos y elementos teóricos para el análisis de la 
información registrada. Estos lineamientos, su fundamen- 
tación y su objetivo metodológico dentro de la antropo- 
logía, bifurcaron el camino con respecto a los talleres de 
educadores, buscando argumentar su validez dentro de la 
disciplina, sin apartarse de los objetivos compartidos con 
aquella experiencia inicial. 

Los momentos experimentados por los participantes 
en el recorrido del proceso de los talleres de investigación 
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son, del mismo modo que en los talleres de educadores, 
teorizados como: problematización, desestructuración ideo- 
lógica y resignificación conceptual (Batallán, 1983). 

En esta corta reseña sobre aspectos centrales de esta meto- 
dología en relación con la investigación sobre el trabajo do- 
cente (cuyo proceso estuvo constituido por investigaciones 
parciales durante más de veinte años), es necesario destacar 
que, con posterioridad a dicha línea de investigación, los ta- 
lleres han sido adaptados a otros objetos de conocimiento, 
aunque conservando su carácter de instancia coparticipante 
sobre las relaciones en estudio. El desafío de incorporar a 
los niños y adolescentes a estos procesos de producción de 
conocimiento también los convierte, tal como veremos, en 
sujetos de la coparticipación. 

Cabe destacar que, a partir de la mitad de la década de 
los ochenta y en la actualidad en la Argentina, incorpo- 
ramos esta modalidad en la docencia universitaria para 
la enseñanza de la metodología de la investigación en 
antropología, así como también en posgrados, postítu- 
los y tecnicaturas dirigidas a maestros de infancia en 
ejercicio. 


El taller de investigación con producción audiovisual 


La convocatoria dirigida a jóvenes adolescentes para par- 
ticipar en el taller les propuso construir conocimiento en 
torno a problemáticas sociales de su interés, mediante un 
aprendizaje en investigación que, a su vez, los incluía como 
protagonistas. 

En el inicio del taller, la coordinación explicitó algunos 
puntos básicos sobre las formas de trabajo y sus diferen- 
cias con aprendizaje institucionalizado, la importancia 
dada al desarrollo de la autonomía, la cooperación entre los 
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participantes y el objetivo productivo con respecto al mate- 
rial documental, el que se destinaría a un público en gene- 
ral, principalmente a otros adolescentes.* 

La planificación de este taller contempló cuatro etapas. 
La primera fue orientada hacia la identificación de los 
fundamentos de la investigación social y el registro audio- 
visual, asícomo ala explicitación de los objetivos y supuestos 
de la investigación en curso. Mediante distintas consig- 
nas y actividades, los participantes definirían sus temas 
de interés buscando acuerdos para formar subgrupos de 
trabajo. En un segundo momento, se abocarían a la elabo- 
ración de preguntas de investigación y al análisis de los su- 
puestos que subyacen a ellas. Luego, en una tercera etapa, 
los jóvenes realizarían un pequeño ejercicio de trabajo 
de campo, guiados por sus preguntas. Finalmente, en un 
cuarto momento, el grupo se abocaría al análisis del ma- 
terial producido, con el objetivo de editar cortos docu- 
mentales autogestionados sobre las temáticas elegidas.* 

Cada uno de los encuentros semanales del taller combi- 
nó: a) presentaciones teóricas breves por parte de la coordi- 
nación; b) actividades de intercambio, análisis y producción 
grupal, y c) la proyección de material audiovisual. Los ele- 
mentos teóricos se expusieron de modo accesible, buscando 
desmitificar la idea tan difundida de la investigación como 
una actividad elitista. Para esto se produjeron cuadernillos, 


4 La coordinación general del taller estuvo a cargo de Graciela Batallán y Liliana Dente. El equipo 
de trabajo estuvo constituido por los antropólogos Martín Kraft (video documental), Florencia 
Goldstein y Loreley Ritta (registros y análisis del material de campo). Este taller tuvo como ante- 
cedente una experiencia similar realizada con jóvenes inmigrantes en una escuela secundaria pú- 
blica de la ciudad de Madrid en el año 2008, (Cocoordinación de Graciela Batallán y Adela Franzé 
Mudanó. Universidad Complutense de Madrid). 

5 El grupo quedó constituido por trece jóvenes de 12 a 17 años, azarosamente equilibrado por 
género. La experiencia se llevó a cabo durante dos meses y medio, con reuniones semanales de 
cuatro horas cada una y salidas de Filmación entre los encuentros. 
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especialmente confeccionados para el trabajo del taller, que 
permitieron el desarrollo sintético de los conceptos teórico- 
metodológicos y el despliegue de las actividades propues- 
tas.* En ellos se puso énfasis en la importancia y centralidad 
de la teoría y de la observación (entendida como el registro 
del contexto de las interacciones y no como herramienta de 
evaluación del observador); la necesidad de captar perspec- 
tivas disímiles sobre lo que interesa conocer, contrastando 
opiniones, y; principalmente, la importancia de asegurar el 
desarrollo de la amplitud crítica que mantiene alerta al in- 
vestigador para modificar y reemplazar sus prejuicios. 

La incorporación de la herramienta audiovisual en el ta- 
ller de investigación fue un aporte de suma importancia 
para profundizar en la problemática de la subjetividad en el 
debate metodológico sobre la coparticipación en la produc- 
ción de conocimiento.” 

En este sentido, el aporte de algunas corrientes de la an- 
tropología visual convergen con fundamentos semejantes a 
los anteriormente expuestos en el debate sobre la “objetivi- 
dad” y la participación del investigador en la producción del 
conocimiento. Si bien la imagen se utilizó tempranamente 
en el trabajo de campo etnográfico, su uso estuvo ligado a 
la denominada antropología de rescate, que otorgaba al re- 
gistro fílmico el papel de resguardo de la particularidad de 
los modos de vida de los pueblos “primitivos”, amenazados 
por el avance colonial del mundo capitalista. La modalidad 


6 El equipo elaboró cinco cuadernillos especialmente diseñados para los talleres: N? 1: “La in- 
vestigación: herramienta para conocer y analizar la realidad social”; N? 2: “Las preguntas de 
investigación”; N? 3: “El trabajo de campo y la entrevista”; N? 4: “La conversación con otros”; N? 5: 
“Pensando la edición del documental”. 

7 La cooperación del Área de Antropología Visual (AAV) del Instituto de Ciencias Antropológicas 
de la Facultad de Filosofía y Letras de la Universidad de Buenos Aires permitió establecer la con- 
vergencia entre los fundamentos del taller de investigación y los de la antropología visual. Agra- 
decemos a Carmen Guarini sus certeros comentarios sobre el material filmado. 
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observacional tuvo un valor indiscutible como instrumen- 
to de documentación acorde con el paradigma positivista 
vigente asentado en la neutralidad del investigador. En con- 
trapartida y dentro del mismo campo de la antropología 
visual, la corriente del cinéma vértté -con Jean Rouch como 
su pionero y máximo exponente- abandona la pretensión 
de verdad objetiva mediante el registro fílmico, para rem- 
plazarla por “la verdad del film” (Rouch, 1994, 1998). Se en- 
tabla así una polémica con la concepción documentalista 
observacional como espejo de un mundo externo en la que 
se manifiesta el papel productivo (orientado aun implí- 
citamente) de quien realiza el registro fílmico y seleccio- 
na las imágenes construyendo “la realidad” (Guarini 1991; 
Ardevol, 1994, 1997). Esta corriente teórico-metodológica 
concibe a la cámara no como un mero elemento técnico de 
reproducción mecánica sino como un dispositivo orienta- 
do por la mirada de quien filma tanto en el momento del 
registro como en la edición del material. A partir de esta 
teorización, esta herramienta desplegó potencialidades en 
el proceso de investigación en el taller ya que entregó la po- 
sibilidad de revisitar y reinterpretar el material filmado por 
los participantes en el mismo proceso de trabajo (feedback). 

La antropología compartida (antropologie partagée), al po- 
ner en práctica distintos recursos para la inclusión de los 
actores en la producción de los films, habilita discusiones 
sobre la autoría, los géneros retóricos y la idea de “represen- 
tación de lo social” en el recorte fílmico, enriqueciendo a 
la vez los fundamentos y la metodología coparticipante del 
taller de investigación. 

El análisis de la subjetividad tanto de los investiga- 
dores como de los actores, es un tema de apertura para 
el abordaje coparticipante, en la medida que los regis- 
tros audiovisuales evidencian los supuestos con los que 
iniciamos una conversación. En este caso, las miradas 
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discordantes puestas de manifiesto en las imágenes cap- 
tadas por el equipo y los jóvenes respectivamente, nos 
confirman escenográficamente la intervención de la 
subjetividad subyacente en los coparticipantes: nuestras 
tomas tienden a denunciar las condiciones de una reali- 
dad desoladora, y las secuencias filmadas por los jóvenes 
retratan espacios y situaciones de la vida comunitaria 
que los sitúa en una posición de integridad, alejada de 
la imagen lastimosa de la pobreza. El contraste de pers- 
pectivas advertido al releer los registros y revisitar lo 
filmado produjo distintos efectos en los investigadores 
coordinadores y puso de relieve las premoniciones con 
las que nos acercamos a la vida cotidiana de un barrio 
de extrema pobreza. Esa distancia también nos permitió 
cuestionar la idea de que documentamos una realidad 
“objetiva” (lo que el barrio es) y los prejuicios que sub- 
yacen a la mirada externa, sobre los cuales se sostiene 
vulgarmente la asociación entre pobreza material y po- 
breza cognitiva y moral (Batallán y Varas, 2002).* 


Intereses de conocimiento, preguntas y supuestos 
de los jóvenes adolescentes 


Al promediar el taller, se definieron en forma consen- 
suada tres grandes temas de investigación: las drogas (en- 
tre los pibes del barrio); la amenaza de desalojo [por la 
habilitación del Gobierno de la Ciudad a una empresa del 
Grupo IRSA (Inversiones y Representaciones Sociedad 
Anónima), y los robos (si se hacen por necesidad o por 
costumbre). Algunos de los temas de interés que surgieron, 


8 Sugerimos acompañar la lectura de este ensayo con las imágenes editadas en www.tallerrodrigo- 
bueno.blogspot.com.ar 
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como “la contaminación” y “la basura”, se agruparon con 
la problemática del desalojo o la urbanización del barrio. 
Otros, como la inmigración y el desarraigo, fueron descar- 
tados por los mismos jóvenes, debido a la imposibilidad de 
acceder a parientes involucrados en la problemática que no 
residen en la ciudad o sus cercanías. 

El subgrupo a cargo del tema de las drogas (autodeno- 
minados humorísticamente Los drogos) preparó preguntas 
tendientes a abordar el fenómeno del consumo entre sus 
pares, y la circulación en el barrio de distintas sustancias 
adictivas. Las preguntas dirigidas a los adultos indaga- 
ban sobre la información que en general ellos tendrían: 
¿Qué es la droga? ¿Qué opina sobre la droga? Otras preguntas 
buscaban abrir el diálogo con sus pares: ¿Tenés amigos que se 
drogan? ¿Alguna vez la probaste? ¿Desde cuándo te drogás? ¿De 
donde sacás la plata para comprarla? ¿Cómo conseguís la droga? 
¿Cómo llegaste a hacerlo? ¿Con qué te drogás? ¿Tu familia lo sabe? 
¿Quién? ¿Con quién lo hacés? ¿Sabías que hay hombres y mujeres 
que entregan su cuerpo para comprar drogas? ¿Conocés a al- 
guien que se drogaba y ahora no lo hace más? 

Al ensayar en el taller sus futuras entrevistas, diferencia- 
ron muy claramente lo que consideran iniciación tempra- 
na en el consumo, “por mera diversión” contrastándola con 
“la gravedad del caso” de un amigo hospitalizado al borde 
de la muerte por sobredosis. Poco antes de finalizar el taller, 
este grupo desestimó la posibilidad de entrevistar a posibles 
protagonistas debido a la amistad que algunos tenían con 
“los pibes” y a la necesidad de mantener la reserva o la pri- 
vacidad sobre la información que obtuvieran. No obstante 
esta decisión, los participantes de este grupo colaboraron 
con los compañeros de los otros subgrupos y asistieron al 
taller hasta la finalización de la experiencia. 

El subgrupo a cargo del segundo tema (autodenomi- 
nado IRSA en llamas) formuló las preguntas a partir del 
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convencimiento de que los vecinos del barrio debían or- 
ganizarse para resistir el desalojo en marcha y demandar 
obras de urbanización. A la vez, las preguntas buscaban 
profundizar el tema: ¿Piensa que el barrio es un lugar limpio 
y saludable? ¿Escucho hablar de la urbanización? ¿Qué opina 
de eso? ¿Sabe que se aprobó el proyecto para construir un barrio 
lujoso? ¿Cree que eso afectará al barrio, lo beneficiará o todo se- 
guirá igual?.? 

El supuesto que orientaba estas preguntas, y que ex- 
plicitó el joven que representaba al grupo, era que todos 
los adultos del barrio estarían informados sobre lo que 
pasaba, y que, desde luego, acordarían con la demanda 
de urbanización y contra la amenaza del desalojo propi- 
ciado por el Gobierno de la Ciudad Autónoma de Buenos 
Aires para favorecer el negocio inmobiliario de la empresa 
constructora. La fuerte impronta política del joven vocero 
sesgaba su rol de entrevistador sugiriendo en muchas opor- 
tunidades las respuestas que deseaba obtener, a pesar de su 
excepcional claridad analítica. En el análisis de la filmación 
de las entrevistas a los vecinos, todos los miembros de este 
grupo se sorprendieron por la gran heterogeneidad de opi- 
niones registradas que contradecían sus hipótesis iniciales. 
Este quiebre en la certidumbre de sus creencias, les permi- 
tió desmitificar la noción de “un barrio” alineado unifor- 
memente en la lucha por la urbanización. 

El grupo dedicado al tema de los robos (constituido en 
su totalidad por mujeres) organizó sus preguntas en tor- 
no a dos inquietudes aparentemente contradictorias que 


9 La lucha por la urbanización de las “villas” en la Ciudad Autónoma de Buenos Aires se intensificó 
en 2013 con protestas callejeras y en las sesiones en la Legislatura. Se reclamaba el cumplimiento 
de la ley N? 148 del año 1998, la cual dispone “la reurbanización y el derecho a vivir en condiciones 
habitacionales dignas en la ciudad”. Con esta ley se reconoce por primera vez el derecho de los 
representantes villeros a definir proyectos de urbanización junto con el Gobierno de la Ciudad, 
Esta ley sigue sin cumplirse. 
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consideraban: o bien se roba “por necesidad ligada al ham- 
bre y a la falta de trabajo”, o “por costumbre, por gusto, por 
diversión, para pertenecer a un grupo o como vía fácil”. Las 
preguntas elaboradas para las entrevistas se dirigían a adul- 
tos y jóvenes presuntamente afectados:¿Alguna vez te roba- 
ron? ¿Qué pensás de los robos? ¿Por qué roban los que roban, por 
necesidad o diversión? ¿Alguna vez te obligaron a robar? 

En el momento del análisis se produjo en este grupo un 
debate a partir de los supuestos que orientaban las pregun- 
tas y la interpretación del material filmado. Inicialmente, 
en el intercambio de argumentos sobre las razones que ha- 
brían llevado a los jóvenes a robar, se relativizaron algunas 
imágenes asociadas a “la necesidad” y su justificación. Al 
respecto, es interesante reproducir un fragmento del regis- 
tro de una dramatización (role playing) sobre las entrevistas 
que las jóvenes harían al salir al campo: 


E: ¿Por qué se roba? 

Ea: Por necesidad. 

E: ¿Conocés gente que lo hace? 

Ea: “Tengo amigas que roban celulares”. 

E: Pero eso no es por necesidad, entonces. 

Ea: Sí [con risas], es para llamar a la mamá [risas]. 


Luego, hablando en serio, dicen: Pasa que roban y después 
lo venden para usar la plata en comida y esas cosas. 


Más adelante, el grupo profundizó en posiciones que 
culpabilizan a estos jóvenes como los únicos protagonistas 


Antropología, coparticipación y democratización del conocimiento 31 


32 


de los delitos motivados por “los vicios” (las drogas)- y en 
otras, que sostienen que los jóvenes son presa del abuso de 
adultos que los incitan u obligan a delinquir por su condi- 
ción de “menores”, que los habilitaría a salir prontamente 
de las instituciones penales. 

La revisión de lo filmado les permitió indagar en las ra- 
zones implícitas que los llevó a elegir este tema de investi- 
gación: conocer la práctica del pequeño robo o hurto que 
los medios masivos de comunicación suelen adjudicar a los 
jóvenes de su edad. En este sentido, uno de los adolescentes 
puso de relieve la complejidad del análisis al destacar la fra- 
silidad del límite entre la existencia del delito cometido por 
jóvenes que viven en contextos de pobreza urbana y la fuer- 
za simbólica del estigma asociado a sus mismas condicio- 
nes, que los hace indiscriminadamente “sospechosos” por su 
apariencia física. Esta argumentación fue ejemplificada con 
el relato de dos situaciones vividas por uno de los partici- 
pantes. En una de ellas, relata que fue víctima de un robo ca- 
llejero por parte de otro muchacho de su misma condición, 
que lo amenazó con un cuchillo y le quitó “los únicos veinte 
centavos que tenía”; y la otra, en la que iba corriendo por las 
calles de una lujosa zona residencial lindante con su barrio, 
cuando “unos chetos” (modismo despectivo para referirse a 
personas pudientes) de la zona “lo miraron mal” y asumie- 
ron una actitud defensiva para proteger sus pertenencias, 
manifestando claramente temor ante su mera presencia. 


La participación de los investigadores/coordinadores 


Es interesante referirse a la forma que asume la partici- 
pación de los investigadores/coordinadores en el desarrollo 
del taller, ya que ella reviste la modalidad de intervenciones 
pedagógicas adaptadas a una propuesta de coinvestigación. 
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En ese marco, la información no se obtiene del registro de 
prácticas observadas, ni de los intercambios verbales de las 
entrevistas realizadas durante el trabajo de campo. La par- 
ticipación del investigador adquiere aquí la forma de un es- 
tímulo pedagógico orientado a motivar a los protagonistas 
para que expresen su opinión y para acompañar al grupo 
y a cada uno de los participantes en el proceso de producción 
de conocimiento que realizan. Por tratarse de un proceso de 
investigación, es fundamental no manipular las opiniones 
de los participantes ni influir en ellos como suele admitirse 
en el caso de las interacciones pedagógicas formales. Se tra- 
tajustamente de resguardar la autonomía de la expresión de 
los sujetos para garantizar la autenticidad del registro de las 
actividades como fuente primaria de investigación. De 
ahí la importancia que tienen los distintos modos de in- 
tervención y las técnicas implementadas en relación con la 
problemática de la “objetividad” en los abordajes compren- 
sivistas de investigación (Heller, 1976; Heller y Fehér, 1988). 

Las distintas intervenciones pedagógicas adoptan la for- 
ma de consignas amplias que facilitan la libre expresión, a 
fin de recuperar el mundo y el conocimiento de los parti- 
cipantes. Estas consignas apuntan a favorecer la expresión 
imaginativa y contrastan con las guías o pasos a seguir utili- 
zadas comúnmente en la didáctica escolar. Amodo de ejem- 
plo, la primera actividad del taller consistió en proponer 
a los participantes que escribieran una escena imaginaria 
en la que, proyectándose al final del recorrido, cada parti- 
cipante le escribiera a un amigo o persona afectivamente 
cercana, narrándole el proceso vivido. Este ejercicio, que 
denominamos Cartas al amigo, es una técnica proyectiva ba- 
sada en el género epistolar, según la cual quien escribe deja 
en suspenso y simultáneamente imagina la respuesta del 
otro, en un soliloquio en el que proyecta en ese interlocutor 
su reacción íntima sobre lo que él mismo expresa (Bajtín, 
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1982 y Gadamer, 1988). Las preocupaciones “sociológicas” 
que contenían las cartas del ejercicio se analizaron y dis- 
cutieron a fin de abstraer de ellas temas o problemáticas 
sociales que fueran factibles de investigar de modo autó- 
nomo por los jóvenes. 

Otra forma de intervención pedagógica fue la “devolu- 
ción descriptiva” que realizó la coordinación al inicio de 
cada reunión. Estas devoluciones tuvieron por objetivo en- 
tregar información sobre lo sucedido en el encuentro pre- 
vio, a la vez que fueron un instrumento en la constitución 
del grupo, que permitió (a cada uno y al conjunto) apro- 
piarse progresivamente del proceso, establecer acuerdos 
y puntos de discusión. Estas devoluciones fueron organiza- 
das por la coordinación sobre la lectura y el análisis de los 
registros textuales realizados en cada encuentro. El estilo 
de estas entregas mantuvo la forma descriptiva, sintetizan- 
do los intercambios significativos ligados a la textualidad 
del registro. La necesidad de “vigilar” la interpretación de 
los investigadores en el relato de lo sucedido persiguió, tal 
como en las otras intervenciones pedagógicas, que estas 
devoluciones constituyan el insumo —a modo de apuntes— 
para un nuevo tramo en el análisis y la reflexión grupal. Es 
interesante destacar que a lo largo de nuestra experiencia, 
las “devoluciones” de la coordinación han sido un punto de 
discusión interna, debido a la controversia surgida entre 
una línea de devolución “psicologista” (dirigida a señalar 
conductas y proponer su cambio) y otra descriptiva, de ma- 
yor coherencia con el enfoque implementado. 


El balance del taller 


En los primeros encuentros, tanto los ejercicios proyecti- 
vos, como las devoluciones y el material visual proyectado, 


Graciela Batallán - Liliana Dente - Loreley Ritta 


incidieron en “la problematización” del conocimiento pre- 
vio, produciendo “desestructuraciones” en el plano sim- 
bólico-afectivo, como ocurre en general en todo proceso 
profundo de aprendizaje. La importancia de estos momen- 
tos fueron especialmente considerados por los coordina- 
dores, quienes acompañaron las eventuales perturbaciones 
de los participantes, equilibrando las intervenciones orales 
con el sostenimiento del silencio necesario para la elabora- 
ción subjetiva. 

Las dramatizaciones o juegos de rol (role playing) cons- 
tituyeron otra forma de intervención pedagógica ten- 
diente a propiciar el aprendizaje en metodología de la 
investigación durante el proceso mismo de realización 
(Pavlovsky y Kesselman, 1989 y Perscia, 1997). En el taller, 
esta intervención se llevó a cabo en el tercer momento de 
su desarrollo, previo a las salidas al campo. Por medio de 
dramatizaciones, los jóvenes de cada grupo ensayaron 
(con intercambio de roles) modos de presentarse y pre- 
guntar y diversas estrategias para enfrentar eventuales 
“resistencias” de los entrevistados. Este ejercicio dio lugar 
a un registro encadenado de las distintas “distancias” de 
observación: quienes realizaron la dramatización fueron 
filmados por sus compañeros, la coordinación registró la 
escena y, en un momento posterior, se presentó el material 
en su conjunto como devolución descriptiva para el análi- 
sis grupal. El entrenamiento en el oficio de entrevistador 
de campo se enriqueció con la dramatización, que per- 
mitió a los jóvenes apropiarse de nuevas perspectivas del 
abordaje conversacional, tales como las formas amables 
de expresarse, el tacto necesario según los contextos, los lí- 
mites a la conversación marcados por las preguntas direc- 
tas, y la conveniencia de informar al entrevistado sobre el 
sentido y el propósito de los testimonios que se le solicita. 
Reiteradamente la coordinación hizo hincapié en el logro 
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de contextos de confianza con los entrevistados a fin de lo- 
grar respuestas cada vez más veraces. 

Las dramatizaciones, al igual que las Cartas al amigo, 
pusieron de manifiesto el conocimiento previo de los jó- 
venes sobre los temas a investigar, así como sobre los su- 
puestos que orientaban las preguntas que realizarían. En 
las dramatizaciones los jóvenes desplegaron la vasta y ge- 
nuina información que poseen, así como las razones que 
explícita o implícitamente los motivaban a investigar. En 
el intercambio de lugares entre entrevistadores y entre- 
vistados se hicieron mutuas correcciones, sobre todo en 
relación con las preguntas capciosas dirigidas a obtener 
las respuestas deseadas. 

Así como los Cuadernillos fueron insumos de nivel 
teórico metodológico para ser leídos y discutidos en los 
encuentros, los documentales proyectados fueron un 
material fundamental para acercar al grupo distintas 
perspectivas, y permitir que se familiarizaran con el ma- 
terial fílmico. Una de estas proyecciones contenía registros 
sin editar de escenas filmadas por jóvenes inmigrantes en 
España; y el otro documental reproducía una entrevista 
televisada a un referente del “movimiento villero”. La ex- 
hibición del primer material apuntaba a transparentar el 
encuadre del trabajo propuesto, y el segundo, trataba so- 
bre la vida y el pensamiento del joven entrevistado, per- 
mitiendo reconocer aspectos metodológicos utilizados en 
la entrevista.” Estas proyecciones fueron estímulos “exter- 
nos” o insumos que promovieron la reflexión e impulsaron 


10 El primer material refiere al taller de investigación realizado en el año 2008 en Madrid, El segun- 
do material se trata de una entrevista abierta de índole etnográfica, en la que la entrevistadora 
suma recursos proyectivos (fotografías del pasado y del presente del entrevistado), para permi- 
tirle evocar sus recuerdos emotivos (Entrevista a César González realizada por Ana Cacopardo 
para el programa Historias Debidas, del Canal Encuentro, Ministerio de Educación de la Nación 
Argentina). 
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la identificación de los participantes en su capacidad para 
producir un nuevo conocimiento. 

En cuanto a las filmaciones realizadas por los jóvenes, 
fueron analizadas en cada encuentro, dada la posibilidad 
de realizar observaciones diferidas del material en bruto (de 
France, 1989) propia del instrumento de registro utilizado. 
Dicha capacidad modifica la relación entre la observación 
directa y el lenguaje, a la vez que potencia la objetivación 
de la información por la revisión y el análisis intersubjetivo 
(Asch, 1988). Este “volver a ver” en el taller permitió, por un 
lado, que los grupos tomaran decisiones sobre las nuevas 
secuencias a filmar o a desechar, a la vez que afinaran las 
preguntas sobre las problemáticas planteadas. 

Como resultado del taller propiamente dicho, los jó- 
venes adolescentes valoraron muy positivamente la ex- 
periencia transitada: los aprendizajes en el manejo de las 
cámaras, el conocimiento de elementos de las ciencias so- 
ciales, el oficio de entrevistar, los textos leídos y el trabajo 
cohesionado y libre de coerciones entre ellos y con la coor- 
dinación. Esta evaluación, expresada oralmente al finalizar 
el taller, fue corroborada por la asistencia continua de todos 
los participantes hasta su finalización. Si bien el objetivo 
de producir el/los cortos documentales no pudo concre- 
tarse en el lapso de tiempo que duró la actividad -debido 
a problemas internos entre dirigentes adultos que involu- 
craba los permisos a los chicos-, la continuación de la tarea 
quedó en manos de los jóvenes de la organización de base 
que mediaba y colaboraba con nosotros. Ellos trabajarían 
con los adolescentes el material filmado que les entregamos 
en crudo, siguiendo los momentos del taller y sus salidas a 
terreno. 

Para los investigadores, el taller produjo una información 
original quesignificó unimportante avance sobre la relación 
estudiada, dado que fue posible registrar las problemáticas 
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sociales y políticas de interés para los adolescentes, así como 
captar y compartir con ellos su despliegue, las preguntas 
realizadas y los supuestos que las orientan y finalmente, el 
análisis parcial hacia su explicación. 

En el plano metodológico, el diseño del taller se enrique- 
ció y potenció a través del uso del recurso audiovisual auto- 
gestionado por los participantes, en su papel como soporte 
para la revisión de lo registrado en el análisis compartido. 


Reflexiones sobre coparticipación y producción de 
conocimiento 


En estas reflexiones destacamos dos aspectos teórico- 
metodológicos de la convergencia de los fundamentos del 
enfoque de investigación y el abordaje conversacional que 
caracteriza al taller. 

En primer lugar, el carácter procesual de la investigación 
(la formulación y reformulación permanente de hipótesis) 
se fundamenta y es fundamentado por el abordaje dialógi- 
co o conversacional que considera al agente social un copar- 
tícipe y no un mero “informante”. Esta relación dialéctica 
pone en acto plenamente la participación en el intercambio 
conversacional entre pares y con los investigadores, al ha- 
bilitarse la circulación de diversas posiciones y del eventual 
conflicto que éstas provocan en el análisis de las problemá- 
ticas sociales que son de interés común. 

En segundo lugar, el papel fundamental que desempeña 
el lenguaje en la construcción del objeto de investigación, 
más allá de su carácter performativo (Garfinkel, 1996; Austin, 
2008). Ello redunda en la necesidad de explicar y analizar 
los “supuestos básicos subyacentes” que orientan y sostie- 
nen la perspectiva del investigador, como un aspecto de su 
subjetividad (Gouldner, 1979). Dicha preocupación, común 
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atoda indagación social empírica, se plantea como un tema 
de mayor complejidad en esta propuesta, dado que la parti- 
cipación y el diálogo horizontal que se propicia y persigue 
en la producción de información, aparentemente conspira- 
ría contra su legitimidad. En este sentido, alertamos en tor- 
no a que si bien el contexto de confianza (no coercitivo para 
la libre expresión) es condición necesaria para producir 
una información fidedigna, no es suficiente para asegurar 
la legitimidad de los registros como fuentes primarias de 
información. De ese modo, la subjetividad, más allá de que 
constituye los supuestos de la investigación y de los investi- 
gadores, es un tema de apertura que ha podido ser captado 
por medio el recurso audiovisual. 

Sostenemos que el abordaje dialógico enriquece las mu- 
tuas apreciaciones al desnaturalizar las perspectivas del 
trasfondo e incorporar tanto elementos teóricos y analíticos 
de la investigación, como argumentos previos o recreados 
en el debate y la confrontación de dichas perspectivas. La 
dinámica conversacional facilita la apropiación progresiva 
de un conocimiento que es más auténtico y objetivo que el 
expresado en las primeras enunciaciones no cuestionadas 
por el uso cotidiano. En ese sentido, la teoría sobre lo grupal 
que fundamenta la búsqueda de la comunicación horizon- 
tal en el taller y la concepción de lo visual como dispositivo 
productor de la realidad y no como mero instrumento re- 
presentacional de esta, configuran un sostén para el reco- 
nocimiento de la participación crítica de los sujetos. 

Finalmente, la intención de “democratizar el conocimien- 
to” que implica esta forma de trabajo nos remite al axioma 
de la igualdad de las inteligencias como punto de partida que 
se expresa en el epígrafe citado al comienzo de este ensa- 
yo y en el que Ranciere sostiene (con relación a la prácti- 
ca política) que “participar en una conversación supone 
igualdad”. Agregamos, que lograr esa “igualdad” y su efecto 
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emancipador es tanto una empresa racional como afectiva, 
ya que se sostiene en la confianza de las potencialidades 
de todos los participantes. Sintéticamente, los fundamen- 
tos de esta instancia coparticipante de investigación se 
sostienen en el reconocimiento del saber de los protago- 
nistas como base de cualquier encuentro comunicacional 
horizontal; y en el objetivo de generar un conocimiento 
crítico de la realidad y de la propia mirada, cuyo propó- 
sito es que los sujetos hagan consciente su capacidad de 
acción, creatividad y autonomía. 
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Capitulo 2 


La Nueva Gestión Pública (NGP) en escuelas 

y universidades 

¿Puede la Investigación Acción Participativa crear espacios 
democráticos de resistencia? 


Gary Anderson 


Hace unos años, en mi universidad, propuse un curso de 
Investigación Acción Participativa (IAP), para lo cual nece- 
sitaba la aprobación del Comité de Ética de dicha universi- 
dad. Con esta aprobación, mis estudiantes habrían podido 
ensayar la recolección de datos bajo la supervisión de un 
profesor. Para tal fin, pedí consejo a un colega que había 
logrado la aprobación del Comité para un curso de inves- 
tigación cualitativa. Me sorprendí cuando me dijo que no 
le parecía que los estudiantes debieran capacitarse en IAP, 
sobre todo para una tesis. Me expresó también su preocu- 
pación por legitimar la investigación cualitativa, en parti- 
cular, en instituciones universitarias de educación, donde 
ésta podría peligrar si se la relacionara con metodologías 
epistemológicamente tan radicales como la IAP. 

Mi colega tenía razón acerca de que la investigación 
cualitativa —y las humanidades en general— han sido 
marginadas en los Estados Unidos al interior de las univer- 
sidades y también por quienes financian investigaciones, 
después del reporte del Consejo Nacional de Investigación 
del 2002 (National Research Council, 2002). En dicho in- 
forme se fijó como canon el diseño experimental y, salvo 


algunas excepciones, la reacción en las universidades fue 
regresar a los orígenes de las sociologías positivistas, ta- 
les como los métodos de inducción analítica del grounded 
theory (Glaser y Strauss, 1967), que resultan más atractivas 
para los financiadores. 

Adicionalmente, ha aumentado la confiabilidad entre 
evaluadores en software para el análisis de datos y el uso 
de métodos mixtos, ya que los datos cualitativos son vistos 
como insuficientes. También han aumentado los estudios 
multisituados, bajo el supuesto de que un estudio etnográ- 
fico en un solo lugar sería deficiente. A la vez, las entrevis- 
tas responden cada vez más a “protocolos” que permiten 
cuantificar los datos cualitativos. Estas tendencias son un 
intento por ganar mayor legitimidad frente al regreso de 
pautas positivistas. En este sentido, Labaree (1998; 2011) ar- 
gumenta que las profesiones de bajo estatus con una base 
de conocimientos aplicada y ambigua (en campos como 
la educación, la enfermería o el trabajo social), tienden a 
adoptar la cuantificación para lograr mayor legitimidad en 
el mundo académico. 

En este contexto, de menor interés por los estudios cua- 
litativos por parte de agencias y fundaciones, la IAP re- 
presenta aun una mayor amenaza que las tradiciones 
cualitativas, porque reposiciona a los “participantes” como 
coinvestigadores en lugar de informantes.' La democrati- 
zación de la investigación puede ser una amenaza al estatus 
del conocimiento especializado y a la identidad profesio- 
nal de los investigadores en el mundo académico; a la 
vez que un desafío al modelo de trasmisión de conoci- 
miento creado en las universidades y difundido a los 


1 Enel campo de la salud pública, la IAP recibe considerables Fondos económicos. Se logró 
convencer a los inversores respecto del hecho de que involucrar a los participantes en los 
estudios conduce a cambios de conducta y mejoramiento en problemas de abuso de drogas, 
diabetes y otras enfermedades crónicas. 
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profesionales para ser “utilizado” o “implementado” 
(Anderson y Herr, 1999). Cabe destacar que el regreso de 
la hegemonía de la cuantificación no solo ocurre en las uni- 
versidades. Actualmente, la investigación o indagación cua- 
litativa y participativa en las escuelas y otras organizaciones 
profesionales es también más difícil de realizar. 

En 2008, el Departamento de Educación en la Ciudad de 
Nueva York obligó a cada escuela a formar consejos de in- 
vestigación -Inquiry Groups- (Robinson, 2010), orientados 
según la tendencia enunciada. El siguiente relato de una ex- 
periencia que me describió un docente ilustra una situación 
que es característica: 

El grupo de investigación en su escuela identificó un proble- 
ma de altas tasas de deserción escolar entre noveno y décimo 
grados. Decidieron seleccionar a quince alumnos del noveno 
grado para realizarles una entrevista con el objetivo de com- 
prender las distintas situaciones que conducían a la deserción. 
Básicamente, querían conocer cuáles eran los problemas que 
podían tener solución bajo el control de la escuela y cuáles 
problemas trascendían a la institución. Aunque no proponían 
una investigación participativa con los estudiantes -lo cual 
hubiera sido mejor-, querían, por lo menos, indagar sobre el 
problema y compartir los resultados con el grupo. En síntesis, 
proponían hacer un estudio cualitativo sobre sus estudiantes. 
Cuando se hizo presente la supervisora de la oficina central 
del distrito escolar, desmereció la intención de los docentes 
indicándoles que la investigación debía utilizar los resultados 
de los exámenes para identificar los déficits académicos a fin 
de remediarlos. Esto quería decir, revisar las hojas de cálculo 
con los resultados de los exámenes para concentrar posibles 
soluciones. Los docentes se dieron cuenta que el propósito era 
utilizar datos cuantitativos en lugar de investigar. En realidad, 
el distrito había invertido 85 millones de dólares en una base 
de datos que quería que los docentes usaran. 
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La atención cuantitativa puesta en los resultados indivi- 
duales refuerza una perspectiva meritocrática de la educa- 
ción y va en contra de una comprensión más compleja de 
los factores socioculturales, socioemocionales y contextua- 
les que influyen en el rendimiento de los alumnos (Berliner, 
2009). Para ser justo, se requiere alguna planificación y es- 
tructura para armar un grupo de investigación colaborativa 
en las escuelas. Además, algunos directores saben proteger 
el juicio profesional de los docentes y algunos superviso- 
res tienen un concepto más amplio de lo que constituye la 
investigación escolar (Anderson y Herr, 2007). En la anéc- 
dota relatada, sin embargo, el problema —desde el punto de 
vista del distrito- era cómo obligar a los docentes a utilizar 
los datos cuantitativos de su nueva (y costosa) base de da- 
tos (Phillips, 2015).2? Con estos ejemplos, busco enfatizar el 
hecho de que en la actualidad existe una revitalización del 
positivismo y una consecuente marginación y/o cooptación 
de la investigación tanto cualitativa como participativa. 

Habermas (1987) describe el fetiche de los datos como 
la colonización del “mundo de vida” por el “mundo del 
sistema”. Para el autor, este último, o sea la rendición de 
cuentas y la burocracia, deberían servir para facilitar -no 
colonizar- el mundo de vida del trabajo docente. Otros 
analizan este fenómeno como la convergencia de una “nue- 
va gobernabilidad” con la Nueva Gestión Pública (NGP), 
señalando que nuevas modalidades de gobierno y adminis- 
tración han surgido en estas últimas décadas de neolibe- 
ralismo (Ball, 2012; Ward, 2012). 

Según las teorías de la nueva gobernabilidad, ha ocu- 
rrido un cambio de conceptos clásicos de gobierno, con el 


2 Una tendencia global, tal vez menos visible en la Argentina, es la proliferación de negocios que 
venden servicios de educación, que incluyen el management escolar, el desarrollo profesional, las 
tecnologías, el currículo, los exámenes estandarizados, etcétera. 
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surgimiento de redes de nuevos actores políticos a nivel 
global, nacional y local. Estas redes consisten en think tanks, 
(Gorostiaga, Palamidessi y Aberbuj, 2018), formas agresivas 
de filantropía de riesgo (Fang, August 25, 2017), emprende- 
dores sociales y negocios vendiendo productos educativos 
como Pearson (Adamson, Astrand, y Darling-Hammond, 
2016; Anderson y Montoro Donchik, 2016; Ball, 2019). Estas 
redes promueven políticas como la “marketización” y priva- 
tización del sector público, la deconstrucción del Estado de 
Bienestar y la Nueva Gestión Pública, en la cual las organi- 
zaciones se controlan “a distancia” a través del monitoreo de 
resultados (Kickert, 1995; Rose, 1993). 

La Nueva Gestión Pública ha cerrado muchos espa- 
cios para hacer estudios etnográficos y participativos. 
Sin embargo, considero que la IAP, con su énfasis en la 
participación democrática, la orientación hacia la acción 
y la construcción de una conciencia crítica, tiene la po- 
tencialidad de interrumpir la ola creciente de NGP en las 
escuelas y las universidades.? La meta de democratiza- 
ción que persigue la IAP no es volver a un Estado buro- 
crático ni abrazar la pseudo “autonomía” que prometen 
el neoliberalismo y la NGP, sino crear relaciones más ho- 
rizontales entre profesionales escolares, universidades, 
gremios, comunidades marginadas para formar un mo- 
vimiento social desde la educación, cuestión más logra- 
da en Argentina que en los Estados Unidos. Desarrollaré 


3  Losespacios para investigación escolar eran escasos aun bajo las Formas burocráticas de la “vieja” 
gestión pública. Sin embargo, hubo una creciente presencia de talleres democráticos de educa- 
dores y otras comunidades de aprendizaje profesional en los años 80 (Lieberman y Miller, 2008). 
Aunque -por lo menos en los Estados Unidos- en la década de 1990 nacieron reformas de rendi- 
ción de cuentas basada en resultados de exámenes y otras reformas de la NGP, impuestos prime- 
ro en los estados y después al nivel nacional. En la Argentina, se sucedieron reformas neoliberales 
en dicha década, pero en el sector de la educación hubo suficiente resistencia para proteger el 
sistema de los peores excesos (Pini, 2010). 
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mi argumento con una discusión sobre la NGP y cómo 
ha creado un ambiente hostil a la investigación auténtica 
en las escuelas. En el contexto del neoliberalismo tardío 
(García Delgado y Gradin, 2017) la NGP ha ido evolu- 
cionando y se recontextualiza según las características 
de cada país (Gunter, Grimaldi, Hall y Serpieri, 2016; 
Puiggrós, 2015). Realizaré una distinción entre tres tra- 
diciones intelectuales que suelen confundirse: 1) toma de 
decisiones basada en datos, 2) comunidades profesiona- 
les de aprendizaje y 3) investigación acción participativa. 
Luego, demostraré como la IAP puede no solo formar 
capacidad organizacional, sino también abrir espacios 
horizontales con la potencialidad de democratizar las 
escuelas “desde abajo” y construir alianzas con gremios 
y comunidades para desafiar a la NGP y la privatización. 
En este sentido, es importante reconocer que, a diferen- 
cia de los Estados Unidos, Argentina tiene más espacios 
sociales democráticos (escuelas de autogestión, coope- 
rativas, comunidades del movimiento de desempleados, 
etc.) que son la herencia de luchas sociales desde el 2001. 
Finalmente, propongo una revisión de conceptos tradicio- 
nales sobre cómo se crea conocimiento, se trasmite y se 
utiliza para una colaboración entre facultades de educa- 
ción, escuelas públicas y sus comunidades. 


La Nueva Gestión Pública y la Nueva Gobernabilidad: 
utilización de datos para “controlar a distancia” 


La tendencia global sobre la medición de resultados ha 
incrementado la utilización de datos cuantitativos en todos 
los organismos públicos. Para facilitar su uso, sobre todo 
en las escuelas, se promueven grupos de investigación en- 
tre docentes. Este análisis de datos e investigación para la 
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toma de decisiones podría ser una reforma positiva (Reyes, 
2016), pero al ser mandada “desde arriba” y acompañada con 
consecuencias evaluativas, tiende a crear una “cultura de 
auditoría” (Apple, 2004; Power, 1999; Strathern, 2000) que 
puede distorsionar los incentivos de los docentes y directo- 
res. Además, la atención excesiva a los resultados de los exá- 
menes quita tiempo que podría utilizarse en actividades con 
alumnos. De tal forma que esta tendencia reduce la enseñan- 
za auna serie de rituales de enseñar-evaluar-corregir. Un ex- 
ceso en el énfasis de examinar también puede distorsionar 
y reducir el currículum, desprofesionalizar a los docentes y 
reproducir desigualdades escolares y sociales. En la medida 
en que se ve a los estudiantes como números en una hoja de 
cálculo, se hace menos probable una educación relacional, 
holística e intercultural (Au, 2016, Sondel, 2016). 

Este sistema solo es racional si entendemos a la NGP 
como “modernización” de las burocracias públicas, in- 
troduciendo nuevas prácticas importadas del sector cor- 
porativo.* Entre otras cosas, esto quiere decir “controlar 
a distancia” a los docentes utilizando los resultados de 
exámenes para presionar “desde arriba” y lograr cam- 
bios en las prácticas en el aula. Esta presión pasa por los 
mandos intermedios, que ahora tienen el rol de facilitar 
esta nueva tecnología del poder. O sea, deben proveer 
los mecanismos a través de los cuales los docentes en- 
tren a confabular con su propia desprofesionalización 
(Anderson, 2009). 

La NGP es la manifestación a nivel organizacional e ins- 
titucional de políticas neoliberales globales. Como forma de 
gestión y tecnología del poder, ha entrado de lleno en todos 
los sectores y según varios autores (Arellano-Gault, 2010; 


4 Nose debe olvidar que el modelo de escuela como fábrica eficiente fue resultado de una genera- 
ción previa de influencia corporativa (Callahan, 1964). 
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Hood, 1991; Bottery, 1996; Ward, 2012) consiste en los si- 
guientes puntos: 


Mayor uso de estandarización que lleva reformas y prác- 
ticas “a escala”. 


Mayor énfasis en resultados y su medición, utilizando 
datos cuantitativos. 


Mayor eficiencia en la distribución de recursos. 
Descentralización y discurso de “autonomía”. 
Gestión emprendedora, tomado del sector privado. 
Contratación de servicios públicos al sector privado. 


La creación de mercados internos y externos y competi- 
ción en el sector público. 


Control y conducción del sistema “desde arriba” y a dis- 
tancia. 


El sector público como emergente centro de lucro. 


Irónicamente, los intentos de reemplazar el control bu- 
rocrático con nuevas modalidades de control han resulta- 
do en tecnologías de control con mayor y más profundo 
alcance a los profesionales en las escuelas que las formas 
de control burocrático previo (Anderson, 2009). Las prác- 
ticas de NGP son más panópticas (Foucault, 1977), lo cual 
dificulta en mayor medida la creación de espacios genui- 
nos para la IAP que en los sistemas anteriores, cuando la 
supervisión era más directa y cercana (Weick, 1976). 
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Ball (2008) advierte que las reformas neoliberales no 
solo cambian lo que los educadores hacemos, sino tam- 
bién modifican quiénes somos, ya que continuamente 
conciliamos nuestro trabajo con las exigencies de la per- 
formatividad: “Lo que significa enseñar y ser docente (o 
investigador o académico) se cambia sutilmente, aunque 
decididamente en el proceso de las reformas” (Ball, 20083, 
p. 218). Nuestras subjetividades han sido privatizadas y lle- 
gamos a ser lo que los sociólogos de las profesiones lla- 
man “nuevos profesionales”, ya no guiados por nuestra 
ética y criterios de nuestras asociaciones profesionales, 
sino manejados externamente (Anderson y Cohen, 2015; 
Evetts, 2009). 

Mientras tanto, el rol de los líderes de distritos escola- 
res ha cambiado de ser servidor público a director eje- 
cutivo. El filántropo de riesgo, Eli Broad, ha tenido una 
influencia fuerte sobre el liderazgo de distritos escolares 
(Saltman, 2009). De hecho, sus retiros y talleres han teni- 
do tanta influencia que se denominan “el efecto Broad”. 
Hace tres décadas, Broad ha reclutado ejecutivos de nego- 
cios y líderes militares para dirigir distritos escolares y ha 
enseñado modelos de negocio, tales como “gestión de ca- 
lidad total” a los superintendentes y supervisores. De esta 
manera, el lenguaje y los discursos empresariales entra- 
ron paulatinamente en la educación y el sector público en 
general. 

Una de las industrias más favorecidas por las reformas 
educativas es aquella que vende la producción, el análisis 
y el almacenamiento electrónico de exámenes y otros datos. 
Estas industrias también producen currícula online y otros 
productos tecnológicos. Este sector es lo que Burch (2009) 
llama “mercados escondidos”, que incluyen contratos con 
fines de lucro. Tales como: 
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compañías con fines de lucro que ofrecen servicios 
como el análisis de resultados de exámenes y el di- 
seño de sistemas de información basados en compu- 
tadoras. Además, las compañías ofrecen servicios de 
interpretación de resultados, donde el distrito compra 
software para diseñar evaluaciones, administrarlas on- 
line y calificarlas electrónicamente, así como reportar, 
analizar y desagregar los resultados. El software que se 
vende incluye un currículo precodificado que sugiere 
alos docentes qué y cómo enseñar (p. 26). 


La cultura de auditoría que resulta, coopta cualquier 
intento de construir comunidades de aprendizaje o 
investigación en las escuelas y, dependiendo del gra- 
do de corporativización, también en las universidades 
(Slaughter y Rhoads, 2009). En los Estados Unidos, las co- 
munidades de aprendizaje e investigación han mantenido 
cierta legitimidad en las escuelas desde los años 80, aun- 
que fueron fácilmente cooptadas (Cochran-Smith y Lytle, 
2009; Miller, 1990). La IAP, por su énfasis en la acción, 
puede tener mayor potencialidad como fuerza democrati- 
zadora en universidades, escuelas y comunidades, aunque 
el discurso democrático de aquella haya sido apropiado 
por ONG, agencias internacionales y consultores privados 
(Jordan, 2003: Jordan y Kapoor, 2016). 


Tres tradiciones de investigación escolar 


En parte, la IAP ha sido adoptada por varias refor- 
mas participativas, produciéndose una confusión en- 
tre varias tradiciones (Anderson, 2001). En esta sección, 
describo tres tradiciones intelectuales que a veces se con- 
funden: Comunidades de aprendizaje profesional (CAP), Toma 
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de decisiones basada en datos (TDBD), e Investigación acción 
participative (IAP). La confusión entre las mismas tiene 
como resultado la adopción de la NGP en la educación 
sin la reflexión y el análisis que debe acompañar la trans- 
ferencia de ideas y prácticas de un sector social a otro 
(Mautner, 2010). En la narración que sigue, describimos 
la trayectoria de las tres tradiciones en el contexto de las 
reformas estadounidenses. La manifestación de las tres tradi- 
ciones varía de un país a otro según las historias y contextos 
locales. En Argentina y Chile, la tradición de los talleres de- 
mocráticos de educadores —iniciada en Chile (Vera, 1972)- 
tiene aspectos de las CAP y la IAP, pero probablemente 
representan una tradición adicional con sus propias ca- 
racterísticas (Reyes, 2015). 

La primera tradición, incluye un conjunto de reformas 
basadas en teorías cognitivas en Estados Unidos, como las 
comunidades de aprendizaje o de práctica, gestión distri- 
buida y aprendizaje organizacional. Las teorías de apren- 
dizaje situado, cognición distribuida, teoría de la actividad 
y Otras perspectivas socio-culturales de la cognición 
mostraron gran potencialidad como intentos para enten- 
der cómo aprenden en conjunto los profesionales en sus 
organizaciones (Avalos, 2007; Lave, 1988; Rogoff, 1990; 
Vaillant, 2016) y entre profesionales escolares y comuni- 
dades marginalizadas (Gonzalez, Moll, y Amanti, 2005).* 
Estas teorías cognitivas se aplicaron con la intención de 
construir mayor capacidad profesional y desarrollo or- 
ganizacional (Ver Cuadro 1 para un resumen de todas 
las tradiciones). La tradición de CAP predominaba en los 
años 80 cuando las reformas se enfocaban en la profesio- 
nalización de los docentes y en un mejor balance entre 


5 Enlapráctica, estas tres tradiciones pueden estar presentes en un proyecto de IAP, Algunos teó- 
ricos ven semejanzas entre teorías asociadas a lAP y CAP (Cammarota, 2009-2010). 
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el mundo de vida y el sistema de las escuelas (Habermas, 
1987: Sergiovanni, 1999). Asimismo, las dos décadas si- 
guientes vieron la creciente influencia de la NGP, donde el 
mundo de los sistemas y la rendición de cuentas empeza- 
ba a colonizar el mundo de vida de las escuelas. 

La tradición de cognición social tuvo también cierta in- 
fluencia de la investigación acción, que empezaba a con- 
ceptualizar a los docentes como etnógrafos en las aulas 
docente investigador”) y como profesionales reflexivos 
(Anderson y Herr, 2007; Pérez Gómez, 1990; Schon, 1983). En 
el contexto argentino, habría que agregar, entre otras, 
la teoría dialéctica de grupos operativos de Enrique 
Pichon-Riviere (1989). 

La segunda tradición, la de Toma de Decisiones Basada en 
Datos (TDBD) empieza a ser dominante en Estados Unidos en 
la década de 1990 y se asocia con la NGP, con los sistemas esta- 
tales de rendición de cuentas a través de resultados, definidos 
por exámenes estandarizados. En esta tradición, fue impor- 
tante la influencia de modelos de los negocios y management 
y el concepto de calidad como algo medible (Deming, 1993). 
También se incorpora el uso de equipos de toma de deci- 
siones, la utilización de datos cuantitativos, el rediseño de 
trabajo y la autonomía local para aumentar la producción. 
Es decir, metodos popularizados en el mundo de los nego- 
cios que fueron trasladados a la educación incluyen control 
estadístico de la calidad del producto, el mejoramiento con- 
tinuo, los círculos de calidad, management por equipos y la 
toma de decisiones basadas en datos, fueron conceptos que 
entraron al discurso de la educación. Estos métodos y no- 
ciones ayudaron a legitimar el uso excesivo de exámenes 
estandarizados en Estados Unidos y otros países (el SIMCE 
en Chile, y el PISA internacionalmente). 

Estas dos orientaciones —-la de cognición social y la 
de negocios- han dominado las reformas educativas en 
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muchos países. Las tradiciones críticas han existido mar- 
ginalmente; aunque con algunas excepciones importan- 
tes, han permanecido más bien en la producción teórica. 
Si bien la TIAP tiene una trayectoria bastante larga (sobre 
todo en América Latina) su entrada a Estados Unidos ha 
sido más reciente. En las últimas dos décadas, emergen 
proyectos participativos en escuelas y comunidades que 
adoptan una postura crítica y democrática, sobre todo 
con jóvenes (Cammarota y Fine, 2008; Herr y Anderson, 
2015; Nygreen 2013). En otros sectores como la salud pú- 
blica o el desarrollo internacional, el uso de IAP tiene ma- 
yor trayectoria (Minkler y Wallerstein, 2008). 

La IAP se desarrolló como método de investigación con la 
publicación de Pedagogía del Oprimido de Paulo Freire (1968) 
y se utiliza mucho en América Latina (Flores-Kastanis, 
Montoya-Vargas y Suárez, 2009). Aunque Freire escribió 
relativamente poco sobre la investigación, realizó vínculos 
tanto con la pedagogía como con la organización comunita- 
ria. Muchos proyectos de IAP se fundamentan con dimen- 
siones del campo de la investigación, la pedagogía crítica y 
la militancia. En parte, es por este motivo que existe poca 
documentación de proyectos de IAP, sobre todo en América 
Latina. En las décadas 70 y 80, no había incentivo para do- 
cumentar los proyectos, ya que el conocimiento que pro- 
ducían se utilizaba como insumo para el próximo ciclo del 
mismo. Las experiencias tuvieron poca difusión debido a la 
cantidad reducida de ejemplares publicados y a la falta de 
infraestuctura de distribución. Tampoco en Estados Unidos 
hubo difusión sobre IAP hasta la década de 1990. 

Una búsqueda sobre “investigación acción participativa” 
en la base de datos ProQuest Central encontró 8.274 artícu- 
los. De 1983 hasta 1989, se registraron 14 artículos; de 1990 
hasta 1999, un número de 494; de 2000 hasta 2009, 3.551; 
y de 2010 hasta 2016, la suma de 4.210 artículos. Del total 
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de 8.274 artículos, 5.522 son artículos publicados en revistas 
académicas y 1.424, tesis doctorales. Agregando el término 
“educación” a la búsqueda de IAP, resultó un total de 6.274 
artículos, lo cual sugiere que la mayoría de estas produc- 
ciones tienen que ver con la educación en sentido amplio. 
Agregando “escuela” a IAP el resultado es de 5.874 artículos, 
lo cual sugiere que muchos estudios están enfocados en edu- 
cación pre-universitaria. Estos números indican un interés 
creciente en la IAP y específicamente, en estudios relaciona- 
dos con la realidad escolar. Aunque no es posible realizarlo 
en este trabajo, sería interesante analizar estas producciones 
para entender cómo se inician y se sostienen estos estudios, 
qué tipo de transformaciones personales y sociales se logran 
y qué conocimientos se producen. 

Cabe destacar que probablemente existen más escritos 
académicos sobre Paulo Freire y la IAP que investigaciones 
realizadas, sin embargo, se puede enumerar una serie de 
principios generales de estos escritos (Carr y Kemmis, 1986; 
De Shutter y Yopo, 1981; Fals-Borda y Rahman, 1991): 


La definición del problema y las preguntas de investiga- 
ción se formulan en diálogo con los participantes. 


La investigación y la acción, tanto como la teoría y la 
práctica, están relacionados dialécticamente. 


Los procesos y estructuras sociales solo se entienden 
dentro de un contexto político e histórico. 


Los eventos individuales y sociales están contextualiza- 
dos y en parte producidos por fuerzas macrosociales. 


La relación sujeto-objeto se transforma en una relación 
sujeto-sujeto a través del diálogo. 
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La comunidad y el investigador producen juntos cono- 
cimientos críticos con el fin de producir una transfor- 
mación social. 


Si sigue estos principios, la IAP representa un desafío al 
modelo académico de investigación (Fine, 2008) ya que los 
dualismos macro/micro, teoría/práctica, sujeto/objeto, in- 
vestigación/pedagogía se desploman. 

Las tres tradiciones —comunidades profesionales de 
aprendizaje, toma de decisiones basada en datos, e investi- 
gación acción participativa- tienen algunas semejanzas y di- 
ferencias importantes. Mi interés radica no en colocar estas 
tradiciones en competencia sino en contribuir con educado- 
res y académicos en el reconocimiento y la explicitación de 
las orientaciones que subyacen en sus prácticas. En ocasio- 
nes, hace falta solucionar un problema técnico y la cuanti- 
ficación puede ser el método indicado. Incluso los métodos 
cuantitativos pueden ser necesarios para desenmascarar 
inequidades en las escuelas. Las escuelas también tienen 
que mejorar su capacidad profesional, y las comunidades 
de aprendizaje han promovido un cambio cultural impor- 
tante en muchas escuelas. Sin embargo, ha habido una larga 
historia de conflictos entre estas últimas y sus comunidades 
—sobre todo cuando se trata de comunidades vulnerables—, 
que ni la cuantificación ni las comunidades de aprendizaje 
han enfrentado (Driscoll, 1998; Podair, 2011). 

Una de las razones de la hegemonía de la TDBD es su ten- 
dencia a utilizar el lenguaje y los discursos de los negocios 
y el mercado. Este lenguaje se transfiere de un sector a otro 
sin analizar el nivel de congruencia de metas y métodos 
entre los dos sectores. En el caso del sector privado, el ob- 
jetivo es generar productos (generalmente estandarizados) 
y ganancias. En el caso del sector de la educación pública, 
el objetivo es la enseñanza y aprendizaje (por lo general 
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con atención al alumno en toda su complejidad individual 
y social) sin fines de lucro (Anderson, 2009; Cuban, 2004; 
Mautner, 2010). En una entrevista, Adriana Puiggrós (2015) 
describe cómo este discurso del mercado está afectando la 
profesión docente en la Argentina: 


Bueno, en primer lugar, como con las leyes del mer- 
cado de lo que se trata es de sacarle más plusvalía al 
docente, se intenta pagarle lo menos posible por lo 
que él produce. En segundo lugar, aparecen muchas 
propuestas de establecer rankings y jerarquías distin- 
tas de docentes, con lo cual también hay ofertas dis- 
tintas de capacitación y muchos intentos de vincular 
capacitación con salario, sin acordar con los gremios. 
En tercer lugar, la flexibilización laboral ataca la po- 
sibilidad de la sindicalización, cuyos efectos son la 
desprotección legal de los docentes, la contratación 
individual sin reglas comunes previamente acordadas 
y la pérdida de derechos previsionales. (p. 7). 


Por último, lo que se necesita no es meramente un cam- 
bio de metodología y lenguaje, sino también un cambio en 
nuestro paradigma de cómo y para quiénes producimos co- 
nocimiento. Será difícil democratizar la educación con el 
paradigma jerárquico actual de creación, difusión y utili- 
zación de conocimiento. Los docentes, estudiantes, padres 
y comunidades tienen una riqueza de conocimiento que está 
siendo marginalizada con las prácticas de la NGP. La demo- 
cratización de la educación, tanto en las universidades como 
en las escuelas, requiere de un paradigma más inclusivo, 
socio-histórico y orientado a la acción para poder contra- 
rrestar la influencia del discurso de mercado y los negocios. 
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Tradición 


Metas de la Investigación 


Fundamentos Teóricos 


Comunidades 
Profesionales de 
Aprendizaje 


Construir capacidad 
Desarrollo profesional 
Desarrollo organizacional 


Comunidades de práctica 
Cognición distribuida 
Aprendizaje 
organizacional 


Toma de Decisiones 
Basada en Datos 


Aumentar productividad 
Rediseño del trabajo 
Mejoramiento continuo 


Teoría de elección 
racional/mercados 
Gestión de calidad total 


Ganancia para vendedores de servicios Nueva gestión pública 
Economía neoclásica 


(Freidman) 


Investigación Acción 
Participativa 


Promover la justicia social 
Conciencia crítica 

Mayor inclusión 
Acción/transformación 


Investigación acción 
participativa (Freire) 
Organización comunitaria 
Teoría crítica y 
democrática 


Figura 2: Tradiciones de Investigación/Reflexión Escolar Colaborativas 


La AP: ¿De la cooptación a la interrupción democrática? 


Como hemos visto, la NGP, como forma de gestión y tec- 
nología del poder, colonizó las reformas más holísticas de 
los años 80. La gran mayoría de los intentos de hacer 
investigación acción colaborativa en las escuelas han 
sido cooptadas en el contexto de las reformas de la NGP 
(Cochran-Smith y Lytle, 2009). Mi argumento es que la 
IAP tiene la potencialidad de interrumpir esta tenden- 
cia, si puede formar una base de poder “desde abajo” a 
través de alianzas entre docentes, directores, estudian- 
tes, y comunidades. Más que una metodología, la IAP es 
una postura que representa un desafío a las relaciones de 
poder jerárquicas en todos los emprendimientos socia- 
les, incluyendo la producción de conocimiento en las es- 
cuelas y universidades. 


La Nueva Gestión Pública (NGP) en escuelas y universidades 


Pero una cosa es decir que la IAP puede interrumpir la 
NGP y otra es demostrarlo. La mayor parte de los proyec- 
tos de IAP en las escuelas han abierto espacios para inves- 
tigación y diálogo auténtico a pesar de la NGP. A veces, un 
director de escuela es quien puede proteger estos espacios 
por un tiempo determinado. En el caso de las escuelas ciu- 
dadanas en Porto Alegre, Brasil, se lograron espacios a ni- 
vel de una municipalidad, por lo menos durante los años 
que tuvieron la protección del Partido de los Trabajadores 
(Gandin, 2009). Otros han decidido crear espacios por fuera 
del sistema estatal, por ejemplo, en el caso de las escuelas 
de autogestión en Argentina (Bachillerato Popular de jóve- 
nes y adultos IMPA, 2016). En este sentido, describiré casos 
en Estados Unidos para luego sugerir de qué manera la TIAP 
como postura puede interrumpir la hegemonía de la NGP. 

Retomemos la situación relatada anteriormente, en la 
que se quería entrevistar a los estudiantes, pero el supervi- 
sor decidió que se revisaran los resultados de sus exámenes 
en lugar de entrevistarlos. En este ejemplo, el supervisor 
representa un principio de la NGP, donde la productividad 
se define como un resultado que debe ser medido. De esta 
manera, la vida socioemocional de los estudiantes se vuelve 
irrelevante y se ignora la intersección de sus vidas dentro 
y fuera de la escuela. La solución a la deserción de los estu- 
diantes era seguir haciendo lo que no funcionaba. 

Entrevistar a los estudiantes complementaría los datos 
cuantitativos con datos cualitativos, lo cual podría resul- 
tar en una mejor comprensión de los motivos de la deser- 
ción escolar. Podría también comunicar a los estudiantes 
que los docentes se preocupan por ellos, mejorando así las 
relaciones entre docentes y alumnos. Sin embargo, aun- 
que las entrevistas pueden conducir a la IAP (ver, por 
ejemplo, Herr, en este volumen), en sí mismas no inte- 
rrumpen la NGP y rara vez resultan en cambios de actitud. 
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Normalmente, el único beneficio para los estudiantes es la 
pizza que se ofrece como incentivo. A diferencia de las en- 
trevistas, la IAP no solo capta las “voces” de los alumnos, sino 
también los involucra en un proceso de indagación colecti- 
vo. La IAP puede interrumpir la NGP si los alumnos em- 
piezan a reclamar su derecho a una educación de calidad, a 
través de un proceso de concientización (Freire, 1968).* 

Estudios de la IAP conjóvenes sugieren que las transforma- 
ciones personales de ellos los torna críticamente comprome- 
tidos con la escuela, y valga la ironía, aumentan su asistencia 
a clases y los resultados de los exámenes que valoriza la NGP. 
Por ejemplo, Cammarota (2009-2010), cita a Arturo, un 
alumno poco motivado que participó en un proyecto de la 
IAP en Tucson, Arizona (Cammarota y Romero, 2010): 


Al principio no me interesaba la escuela para nada. 
No tenía ninguna importancia para mí. Y durante el 
proceso del proyecto, empecé a abrir los ojos para ver 
cosas, como que yo necesito una educación. Necesito 
estudiar en la Universidad. Necesito hacer esto. Ne- 
cesito hacer aquello. Me abrió los ojos. Y pude ver las 
injusticias y lo que hacían a mi gente. Tengo orgullo 
de mi identidad. Si hay algo que afecta a mí y a mi 
familia, yo quiero hacer algo al respecto. (pp. 9 y 10) 


Herr (en este volumen) describe esta misma transfor- 
mación con estudiantes en situaciones de vulnerabilidad 
en una escuela donde ella enseñaba. Aclara que, si bien la 


6 Como vimos anteriormente, la IAP es investigación, pedagogía y acción. Por eso, una postura 
participativa hacia los jóvenes, muchas veces resulta en que ellos quieren tomar alguna acción 
vinculada a la militancia o la acción política. Si un docente o un investigador no está preparado 
para esta eventualidad, no es conveniente proponer una postura participante. Entre otras co- 
sas, uno podría correr el riesgo de poner a los alumnos en una posición vulnerable (Ver a Herr, 
en esta edición). 
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postura democrática y participativa de la IAP puede re- 
sultar disruptiva para el sistema, si no tiene amplio apoyo 
puede crear una reacción y un retroceso si la organización 
siente una amenaza y reafirma el control. 

Hay otro ejemplo ilustrativo para entender cómo la 
IAP puede apropiarse de elementos de las tres tradiciones 
descriptas anteriormente. Herr y Anderson (2008) rela- 
tan un consejo compuesto de administradores y docen- 
tes en un proyecto de IAP. Paradójicamente, el proceso 
de indagación empezó con los resultados de un examen 
estandarizado. En este sentido, se apropió de elementos de 
toma de decisiones basada en datos y presentó aspectos de las 
comunidades de aprendizaje y de la IAP. 

La escuela secundaria con población de mujeres adoles- 
centes embarazadas y madres jóvenes, presentaba los re- 
sultados de exámenes más bajos de todas las escuelas del 
distrito. También tenía las tasas de asistencia a clase más 
bajas. Los docentes sospechaban que los resultados sacados 
en las pruebas por las alumnas de asistencia eventual (aque- 
llas que no necesariamente asistían periódicamente a cla- 
se) eran las que bajaban el promedio general de la escuela. 
Asimismo, consideraban que los resultados obtenidos por 
aquellas alumnas que tenían una mayor regularidad en la 
asistencia escolar debían ser más altas que las de las alum- 
nas de inasistencia reiterada. Así, el grupo decidió escindir 
los resultados obtenidos según estos parámetros y hacer 
las comparaciones del caso en una reunión de consejo. Los 
nuevos bloques de datos observados en la reunión fueron 
desconcertantes: no había diferencias discernibles entre las 
notas de las alumnas regulares y las de las que no asistían 
siempre. Genuinamente sorprendidos, los miembros del 
consejo escolar se veían ahora forzados a analizar porme- 
norizadamente su propio trabajo como educadores y de- 
fensores de la escuela. Se puso en marcha un debate sobre 
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potenciales explicaciones alternativas y sobre los datos adi- 
cionales que se podrían necesitar para explicar plenamente 
los bajos resultados obtenidos. Este proceso resultó catalíti- 
co porque les obligó a repensar su teoría errónea de la causa 
del bajo rendimiento. En este caso, pudieron apropiarse de 
datos no como respuesta sino como modo de generar pre- 
guntas. Estos nuevos interrogantes generaron un proceso 
de transformación en torno a cómo los docentes veían a sus 
alumnas y a sí mismos. 

La escuela a la que nos referimos era multifacética: los 
servicios que brindaban a las alumnas comprendían una 
clínica de salud, guarderías focalizadas en el desarrollo de 
bebés y niños pequeños y visitas de asistentes sociales que 
representaban distintos servicios para las jóvenes familias. 
Las adolescentes podían ver a sus hijos durante el período 
escolar y se las alentaba a amamantar a sus bebés. La “red 
de seguridad” de los servicios era motivo de profundo or- 
gullo escolar. Al mismo tiempo, a la hora de examinar los 
pésimos resultados académicos de las alumnas, como se de- 
ducían de las notas alcanzadas, una docente se aventuró a 
formular la siguiente pregunta: “¿Somos una escuela o una 
agencia de servicios sociales?”. Al explicitar su pregunta la 
docente describió las idas y venidas de las alumnas durante 
un día escolar común. Durante cualquier período de clases, 
el entorno de aprendizaje habría de ser interrumpido mu- 
chas veces por las alumnas que entraban y salían porque 
tenían una cita o para amamantar a sus bebés. Había pues 
un verdadero problema de inasistencia, que ocurría tanto 
dentro de la escuela como dentro del aula. 

Esencialmente, esta docente estaba planteando una 
nueva teoría para ser debatida. La escuela contaba con un 
personal sumamente estable con muchos empleados de 
muchos años. Varios de ellos habían llegado a la escuela 
cuando ésta fue fundada, hacía más de 25 años, y la misión 
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en aquel entonces tal vez fuera más de cuidados que de 
educación. Como lo explicara uno de los miembros del per- 
sonal, “lo único que querían era ayudar a las muchachas a 
ser buenas madres”. Pero al replantear cuál era la misión 
de la escuela, surgieron opiniones acerca de las alumnas no 
analizadas anteriormente, algo así como “pobres chicas”, 
una perspectiva que evocaba el celo misionero con el cual 
se había fundado la escuela. 

Cabía preguntarse, entonces, hasta qué punto eran posi- 
tivos los servicios brindados por esta misión fundadora. La 
idea ya no era que la escuela fuera un lugar donde recibir 
servicios sociales, sino que tuviera un claro objetivo reco- 
nocido por todas las partes, que se fijaran prioridades y se 
rigiera por estructuras institucionales y, dentro de lo posi- 
ble, que se lograra hacer coincidir las necesidades académi- 
cas con las sociales. ¿De qué manera podría modificarse el 
día escolar si, por ejemplo, se considerara que el tiempo de 
clases era sagrado? ¿Cómo se podrían reducir al mínimo o 
directamente suprimir las interrupciones durante las cla- 
ses? ¿Cuáles podrían ser las ventajas y desventajas de este 
sistema? El simple hecho de formularse este tipo de pregun- 
tas dio lugar a otras: ¿Qué era lo que la escuela realmente 
quería lograr? ¿Qué tipo de posibilidades futuras veían los 
educadores para sus alumnas? ¿Qué es lo que las alumnas 
veían para sí mismas en el futuro? ¿Cómo se reflejaban estas 
esperanzas y expectativas en las estructuras institucionales 
actuales de la escuela? ¿Acaso todo esto era coherente? 

Cada miembro del consejo era responsable de informar 
a los demás actores de la comunidad escolar y de pedirles 
su opinión. Las actas de las reuniones se distribuyeron en 
forma pública y las opiniones se recabaron en distintos 
formatos: un debate abierto en pequeños grupos durante 
las reuniones de los docentes y encuestas con preguntas 
abiertas. Esos fueron los dos métodos más frecuentemente 
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utilizados. En otras instancias, se usaron las encuestas para 
“votar” sobre distintas cuestiones o para asignarles un or- 
den de prioridad. El uso de la IAP para la indagación escolar 
requiere una estructura democrática de retroalimentación 
continua. 

La escuela había sido una institución innovadora en sus 
inicios, ya que transmitía el mensaje de que las embarazadas 
y madres adolescentes tenían derecho a terminar la escuela 
en vez de tener que abandonarla. Pero, a casi 25 años de su 
fundación, ¿alcanzaba con este mensaje? ¿Qué más podían 
esperar las muchachas de la escuela aparte de un puerto se- 
guro para ellas como jóvenes madres? Al detenerse a pensar 
en las siguientes etapas de la solución de los problemas y la 
obtención de datos, el consejo decidió ampliar la conversa- 
ción más allá de los docentes y del personal no docente. Al 
formularse la pregunta sobre cuán bien atendidas estaban 
sus propias graduadas por la escuela, decidieron pregun- 
társelo a ellas. El consejo invitó a la mayor cantidad posi- 
ble de graduadas que pudieran encontrar para acudir a una 
mesa redonda después de clase. La idea era que el conse- 
jo formulara algunas preguntas a las jóvenes y que ellas 
debatieran. Varios miembros del consejo se ofrecieron 
como voluntarios para tomar notas durante las reuniones 
y obtener los datos generados a través del debate de la mesa 
redonda. Todos aquellos alumnos, docentes o miembros 
del personal no docente que quisieran escuchar tenían la 
plena libertad de acudir, aunque sin derecho a formular 
opiniones. Se serviría un refrigerio con el propósito de 
instaurar un tiempo social en el cual todos los participan- 
tes pudieran ponerse al tanto de sus novedades al volver 
a encontrarse. Este plan generó mucho entusiasmo en la 
comunidad escolar: tenían ganas de volver a ver a las ex 
alumnas y el hecho de que las jóvenes pudiesen acudir con 
sus hijos era un agregado positivo. 
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La mesa redonda resultó ser al mismo tiempo una opor- 
tunidad importante para recabar datos y una intervención 
en sí misma. Después de numerosos abrazos y exclamacio- 
nes de sorpresa al observar que aquellos bebés que habían 
conocido ahora eran niños o estaban en edad preescolar, los 
docentes, el personal no docente y las alumnas se concen- 
traron en escuchar el debate de la mesa redonda. Se pidió 
a las egresadas que hablasen de aquellas cosas que pensa- 
ban que la escuela había hecho bien y en qué ámbitos se 
podía mejorar o introducir cambios. Hablaron abruma- 
doramente de los cuidados y de la comunidad escolar que 
tanto apoyo les había brindado y hasta qué punto eso las 
había ayudado personalmente y había sido útil para sus hi- 
jos. Algunas hicieron referencia a ciertos docentes en parti- 
cular, a miembros del personal o hablaron del personal que 
cuidaba específicamente a los niños y sobre las guarderías. 
Los docentes y el personal estaban radiantes, claramente 
emocionados al escuchar lo que se comentaba. 

Pero cuando la conversación se volcó hacia las luchas ac- 
tuales y lo que la escuela podría haber hecho de otra ma- 
nera, el mensaje también fue claro: para poder ser “buenas 
madres” las jóvenes tenían que estar mejor equipadas 
para ganarse la vida y poder sobrevivir en el mundo real. 
Hablaron melancólicamente de su deseo de ir a la univer- 
sidad comunitaria local o de tener alguna capacitación 
para un empleo. Muchas manifestaron la idea de que si bien 
era un logro haber llegado a la graduación, con ello no al- 
canzaba. También necesitaban ayuda para planificar su fu- 
turo más allá de la escuela. Aquellas que habían intentado 
seguir estudiando se encontraron insuficientemente prepa- 
radas para las dificultades del trabajo en clase. Además, en 
la cultura de la educación superior, muchas estudiantes de- 
bían “hacer malabares” entre sus clases y otras necesidades, 
en un ámbito donde las jóvenes madres no podían esperar 
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ningún tratamiento especial o concesiones particulares por 
parte de sus docentes. 

Entre las personas que escuchaban surgió una conclu- 
sión general: se le estaba pidiendo a la escuela que fuera 
un poco más exigente. En términos sencillos, se les estaba 
demostrando que con cuidar a las personas no alcanzaba, 
que también tenían que cumplir con su papel de educado- 
res y adaptar las estructuras escolares para dar el máximo 
apoyo al aprendizaje de sus alumnas. Se trataba de una ta- 
rea importante para los docentes y el personal, que gene- 
raba conversaciones permanentes en toda la escuela. Los 
debates, previamente polarizados, se volvían a formular 
buscando genuinamente la forma de mejorar el entorno 
académico. 

Existieron más ciclos de investigación luego de la ex- 
periencia relatada, aunque este trabajo no es el espacio 
para describirlas. Cabe destacar que la investigación si- 
guió pautas de inclusión y acciones que comprendían 
cambios en la política de asistencia y en los horarios de 
clases, así como en los métodos pedagógicos y en un cu- 
rrículo más rigoroso. 

Las escuelas que hacen IAP, como ésta, constituyen cul- 
turas dinámicas de investigación en las cuales los docentes 
aprovechan los datos para cuestionar sus teorías informa- 
les sobre el porqué del no-aprendizaje de sus alumnos y de 
cuáles son los cambios estructurales necesarios en la escue- 
la. Esas instituciones suelen incluir a sus alumnos (en el caso 
descripto, ex alumnos) y la comunidad en su proceso de 
toma de decisiones. En este sentido, esta escuela constituye 
un ejemplo de cómo usar los datos de rendición de cuentas 
que están disponibles para estimular preguntas que a su vez 
hagan avanzar la investigación. 

La directora estuvo en condiciones de aprovechar los re- 
sultados de las pruebas como punto de partida para poner 
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en marcha un verdadero proceso de investigación escolar 
que hizo participar a todas las partes interesadas. Se tra- 
taba de una escuela que brindaba servicios sociales, pero 
también tuvieron que aprender a tomarse en serio la nece- 
sidad de brindar una educación rigurosa a sus alumnas. 
Desgraciadamente, esta escuela tuvo que crear una cul- 
tura de IAP —no “gracias a” sino “a pesar de”- la rendición 
de cuentas y las demás reformas neoliberales. Es menester 
contar con más ejemplos de lo que pueden hacer las escuelas 
que resisten, al mismo tiempo que se apropian de las reformas 
neoliberales. Los académicos, docentes y estudiantes deben 
criticar dichas reformas, pero sobre todo tienen que desarro- 
llar un nuevo paradigma de indagación y empezar a docu- 
mentar ejemplos de lo que podría ser ese nuevo paradigma 
en las escuelas, las aulas y las instituciones de formación do- 
cente, en particular en las comunidades de bajos ingresos. 
Ello incluye no solamente ejemplos de escuelas y aulas, sino 
también de las políticas educativas y sociales que apuntalan 
a aquellas escuelas que tratan de crear prácticas que sean 
congruentes con IAP. 

Este caso sugiere que algunos aspectos de la NGP pueden 
ser apropiados y utilizados hacia una postura de la IAP que 
puede beneficiar a los estudiantes en situación de vulnera- 
bilidad. En este caso, el apoyo y capacidad de la directora 
logró proteger el espacio y los ciclos de investigación, que se 
mantuvieron durante varios años. Una vez que la IAP llega 
a ser parte de la cultura de la escuela, es menos probable 
que pueda ser cooptada. Sin embargo, puede ser víctima 
de otras eventualidades (como cambios de personal y pre- 
supuesto), sobre todo si es demasiado evidente o contro- 
versial. Muchos docentes saben que estos espacios se abren 
y cierran con frecuencia. 

Estos ejemplos de la TAP son “escuela-céntricos” y, aun- 
que pueden abrir espacios democráticos dentro de éstas, son 
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frágiles y necesitan ser defendidos contra la lógica del neo- 
liberalismo. Es también un desafío incluir a padres y otros 
miembros de la comunidad, especialmente en poblaciones 
vulnerables donde el tiempo y la confianza son escasos. 
Sostengo que los ejemplos de la IAP en escuelas son insu- 
ficientes para producir un desafío a las reformas neolibe- 
rales (Shutz, 2006). Lo que hace falta es una participación 
a mayor escala y con la potencialidad de construir un mo- 
vimiento social (Anyon, 2014). 

En la Argentina, a diferencia de los Estados Unidos, or- 
ganizaciones en comunidades vulnerables han abierto 
espacios sociales importantes que representan formas al- 
ternativas de organización social, como es el caso de las co- 
munidades cooperativas del Movimiento de Trabajadores 
Desempleados (MTD), una educación popular en más de 
doscientas escuelas de autogestión en comunidades vulnera- 
bles (Cooperativa de Educadores e Investigadores Populares 
Histórica, 2016; Suárez, Hillert, Ouvina y Rigal, 2015), orga- 
nizaciones como La Base que coordina servicios a coopera- 
tivas, y algunas ONG como Amartya que genera proyectos 
para la sustentabilidad ecológica. Hay también movimientos 
gremiales de base, movimiento estudiantil y toma de escue- 
las (Larrondo, 2013; Natanson, 2015; Núñez, 2013) y movi- 
mientos pedagógicos de docentes (Suárez, 2005). Aunque 
algunas de estas organizaciones democráticas surgieron de 
la crisis social de 2001 (Villalon, 2007), se sostienen con una 
postura participativa. 

La IAP se orienta a valorizar lo positivo de una comuni- 
dad en lugar de destacar los déficits de la misma, tratando 
de construir agrupamientos más cooperativos a diferen- 
cia del individualismo y competitividad que promueve el 
neoliberalismo. 

Dada la restauración conservadora global, interrumpir la 
NGP no será fácil. Los modelos neoliberales de negocios 
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corren por los sectores públicos en todos los países junto 
con las nuevas redes poderosas de filántropos, multinacio- 
nales, think tanks y políticas neoliberales (Ball, 2012; Campos- 
Martínez, Corbalán-Posse e Inzunza, 2015; Scott, 2009). Sin 
embargo, en la educación hay señales de resistencia a la 
NGP. Tanto en Chile (Alto al SIMCE) como en los Estados 
Unidos (Opt Out) existen importantes movimientos en 
contra del uso de exámenes estandarizados para la ren- 
dición de cuentas. Algunos gremios docentes, como el de 
Chicago, están volviendo a sus raíces como movimientos 
sociales y teniendo un impacto político (Uetricht, 2014). 
Bill DeBlasio, alcalde de la Ciudad de New York, ha reem- 
plazado muchas de las políticas neoliberales de Bloomberg (el 
alcalde anterior) instaurando el pre-escolar universal y escue- 
las comunitarias. A nivel nacional, la nueva autorización en 
2015 de la ley orgánica de educación devolvió poder sobre 
la rendición de cuentas a los estados. En la Argentina, va- 
rios factores, incluyendo la resistencia discursiva y organi- 
zativa, han protegido el sector de la educación de los peores 
excesos del neoliberalismo (Beach, 2011). 

La IAP representa una epistemología nueva de refor- 
ma educativa si legitima mayor participación auténtica 
de alumnos, docentes y comunidades (Anderson 2001). 
Un programa de la IAP estaría basado, menos en la lite- 
ratura académica que en el saber docente y los dilemas/ 
problemas que los profesionales encuentran en la práctica 
(Sirvent, 1993; Suárez y Ochoa, 2005). Estos saberes pue- 
den ser formas de conocimiento diferentes y tener distintas 
audiencias, pero este tipo de conocimiento debería encon- 
trar mayor legitimidad de la que tiene ahora, sobre todo si 
es producido críticamente y con sus propios criterios de 
rigor. Zeichner (2007) ha tratado de codificar la acumula- 
ción de conocimiento profesional desde la escuela y el aula 
para asentar las bases sobre un conocimiento derivado de 
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la práctica. Un movimiento social centrado en la educación 
(Anyon, 2014) necesita una base de conocimiento más rele- 
vante que el conocimiento producido en las universidades, 
cada vez más financiado por capital privado. 


Repensando el modelo tecnocrático de la creación, 
difusión y utilización de la investigación 


Existen estudios críticos sobre la rendición de cuen- 
tas y su uso de exámenes (PISA, por ejemplo), la obsesión 
por la cuantificación, etc. (Labaree, 2011; Lageman, 2000; 
Vásquez Heilig y Darling-Hammond, 2008). Sin embar- 
go, pocos han cuestionado un enfoque de conocimiento 
lineal y tecnocrático. Este enfoque entiende el conoci- 
miento como únicamente creado en las universidades, 
difundido en revistas académicas, conferencias, consul- 
torías y talleres y utilizado por docentes en las escuelas 
(cuadro 2). 


Un proceso, lineal, cronológico: 
La creación del conocimiento (en las universidades, 
think tanks, institutos, etc.) 


La difusión del conocimiento (unidireccional: pu- 
blicación, conferencias, talleres, consultorías) 

La utilización del conocimiento (en la práctica y en 
las políticas) 


Figura 3: El enfoque de producción tecnocrática del conocimiento. 


Este enfoque tradicional ha sido ineficaz desde hace 
mucho tiempo y patologiza a los docentes como “re- 
sistentes” a reformas creadas sin su participación. Lo 
que la IAP promueve es un enfoque de conocimiento 
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emancipatorio (Freire, 1968) que problematiza un en- 
foque jerárquico y tecnocrático. También promueve un 
proceso más dialógico y simultáneo en el cual la creación 
del conocimiento ocurre en múltiples sitios y con una pos- 
tura participativa con varios integrantes (ver figura 3). Esto 
puede incluir una gama amplia de posibilidades epistemo- 
lógicas y metodológicas. Mientras tanto, alumnos, docentes 
y militantes buscan conocimientos producidos por otros 
(incluyendo académicos en universidades) para resolver 
problemas relevantes a sus vidas profesionales. Incluso, mi- 
litantes y activistas cada vez más suelen citar investigacio- 
nes académicas críticas para apoyar sus causas. 


Un proceso simultáneo y dialógico: 

La coproducción del conocimiento (en sitios 
múltiples, con múltiples participantes) 

La circulación del conocimiento (multidirec- 


cional, conocimiento/poder) 

La actuación del conocimiento (implementa- 
ción, pero con mayor agencia desde la base, 
“enactment”) 


Cuadro 2: El enfoque de producción emancipatoria del conocimiento 


Un enfoque emancipatorio representa un desafío al su- 
puesto de que los docentes deben meramente utilizar o im- 
plementar el conocimiento de otros y no participar en la 
creación del mismo. La tendencia de los docentes a resistir, 
modificar, adecuar o reapropiarse de las reformas suele en- 
tenderse no como la adaptación de reformas a las necesi- 
dades de la práctica, sino como una falencia de parte de los 
docentes de implementar las reformas con “fidelidad”. Sin 
embargo, décadas de investigaciones han demostrado que 
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la agencia que los docentes ejercen tiene un efecto positivo 
y creador. Entre dichas investigaciones, encontramos des- 
de estudios que se enfocan en las decisiones difíciles que 
hacen los docentes frente a múltiples reformas que a veces se 
contradicen (Weatherley y Lipsky 1977); otros que exploran la 
“adaptación mutual” de las reformas (McLaughlin, 1976), has- 
ta trabajos más recientes que reemplazan nociones como 
“implementación” con términos como micropolítica de 
actuación (“enactment”) (Braun, Ball y Maguire, 2011; 
Werts y Brewer, 2015) o “apropiación” de políticas pú- 
blicas (Sutton y Levinson, 2000). Muchos investigadores 
—aunque no los reformadores neoliberales- ahora tienen 
una conceptualización mucho más sofisticada del rol de los 
docentes y otros destinatarios de las reformas en el proceso 
de lo que antes se conceptualizaba como “implementación” 
(Fine, Ayala y Zaal, 2012; Shdaimah, Stahl y Schram, 20009). 

Sin embargo, muchas de estas conceptualizaciones más 
sofisticadas aún presuponen un enfoque de producción 
del conocimiento tecnocrático. Al contrario, el encua- 
dre emancipatorio, incluiría procesos participativos en la 
generación de conocimiento y políticas en las cuales los 
actores de distintos niveles del sistema colaboran para pro- 
ducir conocimientos e informar a las políticas educativas 
(Dumas y Anderson, 2014). Es decir, el conocimiento no se 
encontraría distribuido verticalmente, sino que circula y es 
multidireccional. 

El saber de los docentes, de los estudiantes y de las comu- 
nidades vulnerables son saberes subyugados y hoy en día 
hay una proliferación de contra-narrativas, autoetnografías, 
y testimonios a través de estudios de la IAP en revistas, blogs, 
ONG y otros medios sociales (Cammarota y Fine, 2008; 
Cohen, 2013; Herr, 2015; Núñez, Michie y Konkel, 2015). 

Algunos investigadores han caracterizado la brecha 
que existe entre académicos y docentes como reflejo de 


La Nueva Gestión Pública (NGP) en escuelas y universidades 73 


culturas diferentes (Ginsberg y Gorostiaga, 2001) y que las 
universidades están siendo suplantadas como producto- 
ras de conocimiento por think tanks y otras organizaciones 
que son más eficaces en los campos de los medios, la políti- 
ca y las finanzas (Anderson, De La Cruz, and López, 2017). 
En este sentido, sostengo que, a menos que cambiemos el 
enfoque tecnocrático de la producción del conocimiento 
para reflejar las realidades cambiantes, los investigadores en 
campos aplicados parecerán cada vez más irrelevantes para 
las escuelas, los docentes y los políticos. 


Implicaciones para las Facultades de educación 


Hasta ahora, me he enfocado en cómo utilizar la IAP 
para crear espacios democráticos en las escuelas. Sin em- 
bargo, el desafío a los enfoques tecnocráticos que la IAP 
representa tiene implicaciones también para las universi- 
dades, sobre todo en campos aplicados que preparan do- 
centes y buscan mayor influencia en las reformas. En los 
Estados Unidos y otros países donde ha avanzado el neo- 
liberalismo, se han creado sistemas paralelos privatizados 
para la educación (escuelas charter en EE. UU. y escuelas 
privadas subvencionadas en Argentina) y también para la 
formación docente (Mungal, 2016). Por ejemplo, con mayor 
frecuencia se preparan directores de escuelas o “ejecutivos” 
en facultades de comercio. Zeichner (2010) argumenta que 
la respuesta a la privatización de la formación docente no 
debe ser defensiva, sino tomada como una oportunidad 
para repensar la preparación de profesionales de manera 
más democrática: 


Esta forma nueva y más colaborativa de la educación 
de los docentes es necesaria para apoyar el desarro- 
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llo de formas más democráticas de profesionalismo, 
que conducen a una mayor democratización del co- 
nocimiento y de alianzas entre universidades, escue- 
las y comunidades que son menos jerárquicas y más 
inclusivas de la pericia y el conocimiento de las tres 
esferas. (p. 1550). 


Tal proyecto requiere que los investigadores en las uni- 
versidades amplíen sus conceptos de lo que “cuenta” como 
“investigación” y qué tipo de conocimientos son legitima- 
dos. Pero esto será difícil porque los principios de la NGP 
han penetrado en las universidades a la vez que producen 
una intensificación de la labor de los profesores, de mane- 
ra que queda poco tiempo para coproducir conocimientos 
y crear alianzas con las escuelas y comunidades. 

Las revistas académicas con más prestigio publican muy 
pocos estudios que usan la IAP, en parte porque los que eva- 
lúan los manuscritos no conocen la metodología o son hos- 
tiles a ella. Las facultades de educación que se encuentran 
bajo la influencia de la NGP, tienden a contratar más inves- 
tigadores formados en psicología y economía, disciplinas 
que han demostrado poco interés en formas de investiga- 
ción cualitativa y, mucho menos, en la IAP. Además, pocos 
investigadores tienen experiencia como docentes o contac- 
to alguno con escuelas. Con la creciente importancia de los 
rankings de las universidades, hay una tendencia a seguir las 
pautas neoliberales internacionales. 

Por ejemplo, una búsqueda en las dos revistas principa- 
les de investigación cualitativa, The International Journal 
of Qualitative Studies in Education (QSE) y Qualitative 
Ingutry (QD, de artículos cuyos títulos incluyan el término 
“action research” produjo solo ocho trabajos (cuatro en cada 
revista). Buscando el término “participatory” se encontra- 
ron seis trabajos en la OSE, y once en la QI, el último con 
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un enfoque más allá de la educación. ¿Por qué hasta las in- 
vestigaciones cualitativas son resistentes a la IAP? Aun en 
programas de doctorado donde los estudiantes son en su 
mayoría docentes o directores de escuelas, ¿por qué hay tan 
poco interés en desarrollar trabajos colaborativos con ellos? 
Trataré de ofrecer algunas posibilidades (Ver también, 
Anderson y Herr, 1999): 


1. Los investigadores y profesores universitarios no 
consideran a los conocimientos generados por do- 
centes, estudiantes o comunidades como de alto ni- 
vel o epistemológicamente válidos. Se entiende como 
conocimiento local o práctico, útil para los mismos 
docentes, pero no como conocimiento formal (Fens- 
termacher, 1994). La cultura de profesores universita- 
rios (aun en campos aplicados) y la de profesionales 
en escuelas están en pugna (Ginsberg y Gorostiaga, 
2001). Los profesionales en las escuelas ven poco valor 
en el tipo de conocimiento producido en las univer- 
sidades y los investigadores universitarios ven poco 
valor en el conocimiento de profesores, estudiantes y 
comunidades. 


2. Quienes enseñan métodos de investigación no en- 
señan IAP. Por eso, aun los estudiantes de doctorado 
que quieren aprender sobre IAP u otras variantes de 
investigación acción, no encuentran quien les pueda 
enseñar, ni proyectos donde podrían aprender for- 
mando parte de un equipo (Francis, 1996). 


3. Los investigadores universitarios prefieren estu- 
diantes del doctorado que quieran ser académicos 
y puedan trabajar en sus proyectos orientados por fi- 
nanciadores, los que tienden a preferir métodos más 
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tecnocráticos. Esto reproduce su propia experiencia 
como estudiantes, de modo que tienen menos interés 
en trabajar con estudiantes que quieren seguir una 
carrera no académica. En EE.UU., este tipo de estu- 
diantes de doctorado son la gran mayoría. 


4. La IAP representa un enfoque diferente sobre la acu- 
mulación del conocimiento. En lugar de extender la 
literatura o producir otro ladrillo para la muralla del 
conocimiento, la IAP produce conocimiento local, 
pero transferible, y deriva sus preguntas de investiga- 
ción de los dilemas y temas generados por los partici- 
pantes (Freire, 1968). 


5. Como he sostenido hasta aquí, con la creciente in- 
fluencia de la NGP, hay una mayor cultura de cuanti- 
ficación y de resultados, poniendo a los investigadores 
cualitativos a la defensiva y menos inclinados a apo- 
yar la IAP. 


Los académicos en el campo de la educación se en- 
cuentran en una encrucijada. Por un lado, las alternati- 
vas a la certificación profesional promovidas por la NGP, 
están diezmando departamentos de formación docen- 
te y, por otro lado, otros productores de conocimiento 
sobre la educación los están superando. Enfrentando 
esta nueva realidad, se requiere una nueva postura ha- 
cia la cultura profesional, el estatus de diferentes for- 
mas de conocimiento y la cuestión de quién es el experto 
y en qué áreas. También se requiere un mayor balance 
en campos aplicados en cómo buscar legitimidad en la 
Universidad tanto entre docentes como en las comuni- 
dades (Labarree, 1998). 
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Conclusión 


Llevó mucho tiempo legitimar la investigación cualitativa 
en facultades de educación y muchos investigadores todavía 
recuerdan esas batallas. La tradición de investigación cua- 
litativa de la antropología y la sociología nos ha permitido 
entender, no la causalidad de variables sino cómo la causali- 
dad de los procesos influye sobre variables (Anderson y Scott, 
2012). Sin embargo, este enfoque sobre procesos de la en- 
señanza y aprendizaje no ha sido suficiente para evitar las 
consecuencias de la restauración conservadora que, a través 
de la NGP, ha vuelto a reducir la enseñanza y aprendizaje a 
un proceso tecnocrático (Erickson y Gutiérrez, 2002). 

La IAP comparte con la investigación cualitativa el en- 
foque sobre el mundo de vida de escuelas, aulas y comu- 
nidades, pero prefiere producir este conocimiento en 
colaboración con los más impactados por políticas educati- 
vas y sociales. Quienes proponenemos la IAP creemos que 
el proceso de investigación puede producir conocimiento 
y acción simultáneamente y que ambos componentes son 
sinérgicos. Mi argumento es que la IAP puede interrumpir 
la NGP en las escuelas y universidades, pero esto sólo será 
posible a través de una alianza entre investigadores, docen- 
tes, estudiantes y comunidades. Tal alianza puede fomen- 
tar mayor interés en la IAP entre investigadores y mayor 
interés en la investigación tradicional entre docentes. De 
otro modo, el abismo entre la cultura académica y la de las 
escuelas seguirá creciendo (Ginsberg y Gorostiaga, 2001). 

Creo que el encuentro con mi colega —aquel que descri- 
bí al comienzo de este artículo- es demasiado común entre 
académicos en facultades de educación. Los investigadores 
cualitativos están abiertos a críticas posestructuralistas y has- 
ta poscualitativas (Lather y St. Pierre, 2013), pero insisten en 
mantener el binarismo entre el investigador y el investigado. 
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En parte, esto sucede porque la investigación ha llegado a ser 
una mercancía usada para promociones y financiamiento. Sin 
embargo, la amenaza principal para la investigación cualitati- 
va no viene de la postura de la IAP, que mayormente se apro- 
pia de los métodos cualitativos, sino de un resurgimiento de 
la cuantificación y la econometría en facultades de educación, 
de la obsesión con los resultados de exámenes y de una cul- 
tura de auditoría en las escuelas (Apple, 2004; Labaree, 2011). 

La NGP está reconstruyendo las escuelas, universidades 
y alos profesionales que trabajan en ellas bajo nuevas mo- 
dalidades de gestión (Anderson y Cohen, 2015). Mientras 
tanto, seguimos batallando sobre diferencias de estatus, 
metodología y pericia. Necesitamos, urgentemente, crear 
alianzas de investigación con jóvenes, padres, docentes, 
comunidades y gremios que están luchando para crear 
y defender los espacios en los cuales puede florecer tanto la 
investigación cualitativa como la IAP. 
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Capítulo 3 


Documentación narrativa, participación docente 
e investigación pedagógica del mundo escolar 


Daniel Suárez 


La documentación narrativa de experiencias peda- 
gógicas (Suárez, 2007 y 2015a) es una modalidad de in- 
vestigación educativa y de formación que promueve la 
participación de los docentes mediante la creación de pe- 
queñas “obras pedagógicas” (Alliaud, 2011), relatos de ex- 
periencia y otras narrativas de sí, en redes y colectivos de 
indagación del mundo escolar. Es una estrategia de trabajo 
pedagógico entre pares que organiza ejercicios y prácticas 
autobiográficas en los que los docentes, revisan y describen 
recursivamente gestos, palabras y modos de decir para dar- 
les tonalidad y densidad a sus documentos narrativos. En este 
artículo me interesa en particular profundizar el debate so- 
bre sus potencialidades para activar la “memoria pedagógi- 
ca” de la escuela y del campo educativo (Murillo, 2015), para 
promover otras estructuras de participación más democrá- 
ticas y horizontales en la investigación, y para “profundizar 
narrativamente” (Contreras, 2016) el discurso público acer- 
ca de la educación. Mi pretensión es describirla como una 
práctica de indagación pedagógica entre pares en la que 
los maestros y profesores ensayan prosas y recrean relatos 
vinculados al oficio de enseñar, y como una modalidad de 


investigación narrativa y autobiográfica de la experiencia 
escolar en la que los participantes cuentan y vuelven a con- 
tar historias de escuela y de aula que los tiene como prota- 
gonistas o como testigos. Quiero mostrar su dispositivo de 
investigación-formación-acción como un espacio-tiempo 
regulado por criterios metodológicos específicos en el que 
los docentes narradores rastrean, visibilizan y entraman 
voces, eventos e imágenes y los ponen a jugar en las intrigas 
de los relatos, al mismo tiempo que reconstruyen en una 
comunidad de pares sus interpretaciones sobre el mundo 
habitado y la experiencia vivida. 


Documentar la experiencia educativa mediante relatos 


Para tornar la descripción más detallada, me deten- 
dré en contar cómo el dispositivo metodológico de la 
documentación pedagógica secuencia un conjunto de 
prácticas narrativas y autobiográficas centradas en la 
experiencia docente y cómo, al hacerlo, delimita una se- 
rie de momentos de indagación que permite combinar 
escrituras individuales, solitarias, informadas y reflexi- 
vas, con lecturas y comentarios cruzados y conversaciones 
plenarias, colectivas. Los relatos dan cuenta de experiencias 
singulares y su escritura se realiza, por lo general, en prime- 
ra persona del singular (eventualmente, del plural); sin em- 
bargo, las sucesivas ediciones y reescrituras de las versiones 
de esos textos se desarrollan en una conversación pedagógi- 
ca que involucra a todo el colectivo de docentes narradores 
y que, además, oficia como instancia de reflexión metodo- 
lógica sobre el proceso de indagación individual y colectiva. 
El propósito es que los participantes tengan la oportunidad 
de escribir “historias del oficio” (Suárez, 2020). Y que, ade- 
más, puedan “editar” esos documentos narrativos en un 
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colectivo de pares, esto es, en un grupo de docentes que es- 
tán afiliados al campo de la docencia como “actores (discur- 
sivamente) competentes” (Coulon, 1995), pero que además, 
al participar de la experiencia colectiva de documentar su 
experiencia, están comprometidos en indagar sus mundos 
escolares y en contar, a través de sucesivas narraciones es- 
critas que también dan a leer, lo que les ha pasado con aque- 
llo que vivieron u observaron de cerca en la escuela, en el 
aula o en cualquier “acto pedagógico” (Meirieu, 2016). 

La investigación pedagógica, narrativa y autobiográfica 
de los docentes interrumpe, de este modo, el curso coti- 
diano de la vida escolar. Provoca un paréntesis en el trans- 
currir de las prácticas de oficio para que los participantes 
puedan “tomar distancia” del mundo de la escuela que ha- 
bitan e identificar experiencias educativas vividas que val- 
gan la pena de ser documentadas. Por eso, documentar la 
experiencia desde esta perspectiva supone diseñar, regular 
y disponer espacios-tiempos y recursos narrativos y (auto) 
biográficos a fin de que esas formas de representación e in- 
terpretación preliminar del mundo escolar sean puestas 
en escritura, lectura y conversación (Suárez, 2016). No se 
trata tan solo de que los docentes cuenten historias y escri- 
ban relatos separados y de una vez para siempre, como un 
episodio ocasional en el trajín de la intensa jornada laboral, 
sino más bien de inscribir esos ejercicios y prácticas na- 
rrativas en una suerte de espiral hermenéutica colectiva, en 
la que cada docente habita y experimenta, sucesivamente 
y cada vez con mayor profundidad, diferentes posiciones 
de enunciación (bosquejar, contar a viva voz, escribir, es- 
quematizar, leer sus relatos, dibujar, comentar), de recep- 
ción (escuchar, mirar, leer) y de conversación (alternancia 
de enunciación y recepción, puesta a prueba de hipótesis 
interpretativas). De esa manera, en ese juego de interpre- 
taciones en torno de las sucesivas versiones de los relatos, 
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el proceso de indagación permite que las comprensio- 
nes preliminares (Hannah Arendt), la conciencia práctica 
(Anthony Giddens), el saber de experiencia (José Contreras, 
Richard Sennett) que se entraman en la historia narrada se 
transformen en comprensiones críticas, conciencia discur- 
siva y saber pedagógico. 


La documentación narrativa, la investigación educativa 
y la recuperación de la pedagogía 


A partir del enfoque teórico y metodológico y del proceso 
de experimentación que informan su diseño, la documen- 
tación narrativa de experiencias se afilia a un movimiento 
intelectual y político que pretende “recuperar a la peda- 
gogía” como un campo de saber (y también, como todos, de 
poder) específico que puede contribuir a la democratización 
del conocimiento educativo y al reconocimiento de discur- 
sos, prácticas y sujetos pedagógicos desacreditados, desti- 
tuidos o producidos como ausentes (Suárez y Dávila, 2018). 
Como parte de ese movimiento a favor de la recreación de 
la pedagogía y del surgimiento de nuevas posiciones para 
su enunciación, Philippe Meirieu, (2016), por ejemplo, pro- 
pone recuperarla de los “lugares comunes” y de la banali- 
zación teórica a la que la someten la “vulgata pedagógica” 
que pregonan los medios de comunicación y la literatura 
comercial. Aduce que esas formas de discurso educati- 
vo simplifican al extremo y sin ninguna distancia crítica 
la complejidad del acto y del saber pedagógico, al mismo 
tiempo que propagan imágenes y sentidos superficiales so- 
bre lo que es aprender, educar, formar. También advierte 
sobre la reducción operada por cierto discurso tecnocrático 
que, apoyado en la supuesta cientificidad de las neurocien- 
cias y la gestión de los sistemas, “mercantiliza” la educación, 
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comercializa a la escuela y destituye al docente y la ense- 
ñanza, al mismo tiempo que dispone políticas de control 
técnico y de disolución de la práctica docente mediante las 
tecnologías virtuales. Como antídoto propone retomar la 
lectura de los clásicos de la pedagogía, sobre todo, los del 
movimiento de la “escuela nueva”. 

De manera convergente, otros, como el Grupo de Historia 
de la Práctica Pedagógica de Colombia, llaman a “reconcep- 
tualizar la pedagogía” o a trazar su “campo conceptual” a 
fin de precisar su estatuto epistemológico y profundizar su 
lenguaje (Zuluaga, Echeverri, Martínez Boom, Quinceno, 
Sáenz y Álvarez, 2003); o como el Movimiento Pedagógico 
Nacional de Colombia, que advierte sobre la “despedago- 
gización” del oficio de maestro que trajeron aparejadas las 
reformas neoliberales y tecnocráticas de la educación y la 
necesidad de interpelar y movilizar al magisterio como su- 
jeto de pedagogía y de producción de saber (Mejía, 2009). 
Asimismo, desde la convicción de que “el discurso pedagógico 
dominante se nos está haciendo impronunciable” y una nueva 
propuesta de articulación con la literatura, el cine (el arte en 
general) y la filosofía, otros, como Jorge Larrosa (2005 y 2020), 
Fernando Bárcena (2020) y Carlos Skliar (2010), proponen 
buscar o inventar una nueva “lengua para la conversación” 
pedagógica para tornar al oficio de profesor una “materia de 
estudio” y para constituir su vOz y su prosa en torno a ella. Yo 
mismo, en otras oportunidades (Suárez, 2008 y 2015b), he in- 
troducido mi aporte al debate con algunos comentarios relati- 
vos a la importancia de la participación y el protagonismo de 
los docentes en el estudio del mundo escolar y la democrati- 
zación y horizontalización de las relaciones pedagógicas en el 
campo educativo (Suárez, 2008 y 2015b). También describí la 
política de (re)conocimiento implicada en la “revitalización” 
del discurso, el saber y la práctica pedagógica como parte de 
un programa poscrítico desde el Sur. 
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Como puede percibirse, las voces que alientan y deman- 
dan, de una forma u otra, la recuperación o la reconstrucción 
de la pedagogía como una forma de saber válida y específ1- 
ca, reclaman al mismo tiempo la indagación, el desmonte 
y la reinvención del lenguaje de la educación y delinean 
todo un campo de estudios y exploraciones que posicionan 
a los docentes y su activa participación en un lugar privi- 
legiado para esas tareas. En ese territorio de investigación 
y de acción, y con la intención de recrear la lengua de la 
pedagogía mediante la documentación de la experiencia 
escolar en los relatos escritos por docentes, venimos de- 
sarrollando desde la Facultad de Filosofía y Letras de la 
Universidad de Buenos Aires una sucesión de proyectos 
y experiencias coparticipadas junto con diversos actores 
del campo pedagógico. Como grupo de investigación y de 
extensión universitaria, a través de la Red de Formación 
Docente y Narrativas Pedagógicas hemos trabajado jun- 
to con: gobiernos educativos, administraciones escolares 
y ministerios de educación, trabajo y desarrollo social, a 
nivel nacional, provincial y municipal; sindicatos y orga- 
nizaciones docentes; instituciones superiores de formación 
docente y otras universidades nacionales y latinoamerica- 
nas; redes pedagógicas y colectivos docentes internacio- 
nales, nacionales y regionales; movimientos pedagógicos 
y organizaciones sociales de distintos países de América 
Latina. Y lo hicimos en variadas escalas territoriales, con 
diferente cantidad de participantes, en geografías diversas, 
en muchos niveles del sistema educacional y en otras orga- 
nizaciones del campo pedagógico, e involucrando la parti- 
cipación de muchos y diferentes actores: docentes de todos 
los niveles y modalidades del sistema educativo; directores 
y supervisores escolares; equipos técnicos y profesiona- 
les; directores de nivel educativo o de diversas instancias 
de ministerios y secretarías de educación; sindicalistas 


96 Daniel Suárez 


docentes y militantes sociales; educadores populares y al- 
fabetizadores de organizaciones sociales y comunitarias 
(Suárez, 2016). Todo este entramado colaborativo de acto- 
res, instituciones, colectivos y espacios-tiempos de trabajo 
en red resultaron la plataforma sobre la que ideamos y des- 
plegamos una activa experimentación política, pedagógica 
y metodológica con la documentación narrativa. 


La investigación pedagógica de la experiencia educativa y 
los criterios metodológicos de la documentación narrativa 


A través de esa intensa experiencia colectiva, la docu- 
mentación narrativa ha ganado difusión como una mo- 
dalidad de investigación-formación-acción docente que se 
desarrolla y valida en el campo pedagógico, y que se orienta 
a visibilizar, poner en tensión y recrear los modos de com- 
prender, decir y hacer en el mundo escolar. Se inscribe en 
la expansión del “espacio biográfico” hacia el territorio de la 
educación (Arfuch, 2002; Suárez, 2014a) y extiende las po- 
tencialidades discursivas de los relatos de experiencia y la 
investigación narrativa y biográfica hacia la investigación 
pedagógica y la comprensión del mundo escolar. Su propó- 
sito de conocimiento es re-elaborar de manera participati- 
va saberes pedagógicos públicos a partir de los saberes de 
experiencia que los docentes construyen cuando practican 
su oficio de educar (Contreras y Pérez de Lara, 2010). Sus 
objetivos de formación se dirigen a la organización de “co- 
munidades de atención mutua” (Connelly y Clandinin, 1995) 
que propicien relaciones horizontales y cooperativas entre 
los participantes y contribuyan a una conversación en tor- 
no de los “saberes de oficio”. 

Para alcanzar estas metas, el itinerario de trabajo de 
esta forma particular de investigación-formación-acción 
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docente moviliza un conjunto de recaudos metodológicos 
para que los participantes: a) indaguen narrativa y autobio- 
gráficamente momentos significativos o incidentes críti- 
cos de sus trayectorias y vidas profesionales, b) pongan en 
reflexión y escritura las comprensiones pedagógicas que 
construyeron en esos recorridos, y c) puedan revisarlas, re- 
construirlas y problematizarlas mediante la indagación pe- 
dagógica y la documentación narrativa de las experiencias 
vividas en las escuelas (Suárez, 2014b). Incorporados a co- 
lectivos de docentes narradores, que adoptan la modalidad 
operativa de “talleres”, los participantes posicionan como 
narradores de experiencias pedagógicas y se comprome- 
ten en procesos colaborativos de escritura y reescritura, de 
lectura entre pares y de conversación informada en torno 
de sucesivas versiones de relatos. A través de momentos 
claves del dispositivo, los docentes llevan adelante una re- 
construcción narrativa que exige investigar sus mundos 
escolares y se comprometen en procesos de auto y cofor- 
mación entre pares mediante el intercambio de interpre- 
taciones pedagógicas de relatos de experiencia que ellos 
mismos escriben y reescriben (Suárez, 2012). 

De esta manera, en el transcurso del trabajo cooperativo, 
los docentes se forman al mismo tiempo que narran, inves- 
tigan y tematizan sus experiencias de oficio y las maneras 
en que otorgan sentido y dotan de significados a sus mundos 
profesionales y laborales. Cuando los docentes narradores 
relatan y reescriben los sucesos y eventos de las escuelas en 
los que participaron y configuran y refiguran la intriga de 
sus historias, hacen explícito el saber de la experiencia, lo 
objetivan en escritura y lo reelaboran mediante palabras y 
tramas narrativas que dan cuenta de su vitalidad y dina- 
mismo. Esto es, se tornan sujetos de enunciación, recepción, 
interlocución e interpretación de relatos escritos, y me- 
diante ellos sus discursos y saberes, las obras pedagógicas 
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que resultaron de esa indagación, se vuelven pasibles de 
críticas, evaluaciones, comentarios y nuevas lecturas e in- 
terpretaciones. Al carácter auto-formativo de la escritura 
y la lectura solitarias del propio relato se suma la potencia 
reflexiva de la lectura y los comentarios de los otros docen- 
tes narradores y de los investigadores participantes como 
movimientos de coformación. Finalmente, cuando ese co- 
lectivo de docentes dispone públicamente los relatos de ex- 
periencia pedagógica elaborados a su amparo y los hacen 
circular en diversos circuitos de recepción, los docentes na- 
rradores se tornan autores de textos y documentos pedagó- 
gicos que comportan saber, e intervienen a través de ellos 
en el debate educativo del campo pedagógico. Por esa parti- 
cipación político-pedagógica en el territorio de las disputas 
sobre el sentido y el significado de la educación, en la confi- 
guración de la propia transformación de los docentes y en 
la conformación de un colectivo docente de interpretación 
pedagógica, agregamos “acción” a la díada “investigación- 
formación” que caracteriza al dispositivo. 

Los criterios teóricos y metodológicos que informan a la 
documentación narrativa de experiencias son propios, es- 
pecíficos del campo pedagógico y de la “investigación de la 
experiencia educativa” (Contreras y Pérez de Lara, 2010): 
pretenden organizar y regular el desarrollo de la investiga- 
ción narrativa y autobiográfica de los docentes con arreglo a 
las reglas de composición y criterios de ponderación que ri- 
gen en el territorio de la práctica pedagógica situada. Como 
otras formas de investigación-acción docente, sus procesos 
y sus productos se valoran de acuerdo con criterios meto- 
dológicos heterodoxos (Anderson y Kerr, 2007). Se trata de 
producir documentos narrativos que den cuenta y dispon- 
gan públicamente el saber pedagógico elaborado y recreado 
durante el proceso de investigación-formación-acción par- 
ticipativa. El carácter situado e irreductible de esa forma de 
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saber local, constitutivo de la praxis pedagógica, entramado 
en la acción educativa reflexiva e informada, soporte de las 
obras pedagógicas de los docentes y educadores, renuente 
a la formalización codificada de los campos disciplinarios 
y resistente a los intereses del conocimiento especializa- 
do, positivo y muchas veces instrumental que los organiza 
(Kincheloe, 2001), es el fundamento de la peculiaridad me- 
todológica de esta estrategia de trabajo pedagógico. 

Los saberes pedagógicos son construcciones que se pro- 
ducen a partir y en torno de la experiencia educativa y de 
las compresiones que ponen a jugar los sujetos que la hacen, 
la nombran y la documentan; no son en sentido estricto sa- 
beres de experiencia, sino elaboraciones pedagógicas que 
parten de ellos. Estas construcciones de saber no se dan de 
manera espontánea ni eventual, sino que están mediadas 
por la disposición de tiempos, espacios y recursos meto- 
dológicos específicos que hacen posible la deconstrucción 
y reconstrucción del saber de experiencia para transfor- 
marlo en saberes de oficio, en saberes públicos y validados 
que pueden entrar en diálogo con otras formas de saber, 
inclusive con los conocimientos formalizados de las cien- 
cias de la educación. El saber de la experiencia pedagógi- 
ca de los docentes requiere ser objetivado y documentado 
narrativamente (mediante la escritura u otro soporte), re- 
construido y reelaborado, sistematizado y reorganiza- 
do (refigurado mediante versiones cada vez más densas), 
dispuesto públicamente y criticado, evaluado, debatido 
y desafiado, para constituirse y reformularse como saber 
pedagógico público (Suárez, 2005). Y el saber pedagógico 
construido mediante la documentación narrativa de ex- 
periencias educativas y traducido en relatos requiere ser 
validado, aunque mediante criterios y formas específicas, 
para tornarse un aporte significativo a la revitalización del 
discurso de la pedagogía. 
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Es a partir de esta especificidad e irreductibilidad que 
los recaudos metodológicos para el trabajo pedagógico 
entre pares de la documentación narrativa entran en diá- 
logo con algunas tradiciones de investigación cualitativa, 
sobre todo con la etnografía de la educación, la investiga- 
ción-acción-participativa, la investigación-acción docen- 
te, los talleres de educadores y los talleres de investigación 
de la práctica docente y, obviamente, de la investigación 
biográfico narrativa. Pero si bien una parte importante de 
su dispositivo está informada e inspirada en estas pers- 
pectivas y sus herramientas metodológicas, lo que veni- 
mos haciendo entre docentes narradores e investigadores 
universitarios difícilmente pueda encuadrarse en sentido 
estricto en alguna de estas formas de investigar la educa- 
ción. La documentación narrativa toma prestados apor- 
tes, ideas y técnicas de estas perspectivas de investigación 
educativa, pero los dispone y reelabora en función de sus 
propias estrategias de trabajo que son, como enfaticé, 
fundamentalmente pedagógicas. 

De la etnografía de la educación (Rockwell, 2009) hace 
suyos el imperativo de documentar los aspectos no do- 
cumentados de la vida cotidiana de las escuelas y la ne- 
cesidad de dotar de “densidad” y significatividad a sus 
producciones textuales. Más allá de sus similitudes, sobre 
todo la de pretender dar cuenta al mismo tiempo de “ha- 
ber estado allí” (en el territorio de la acción, en el “acto 
pedagógico”) y de “estar aquí” (en el debate público y es- 
pecializado sobre la educación), los relatos de experien- 
cia pedagógica de los docentes no se construyen como 
reportes etnográficos o autoetnografías. Sus reglas de 
composición son las de la narrativa de experiencia y au- 
tobiográfica (Passeggi y De Souza, 2010) y no la de la des- 
cripción densa, las palabras que usan y las historias que 
cuentan son propias del campo pedagógico y los circuitos 
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de recepción de estos textos son diferentes de los antro- 
pológicos. Y más allá de que pueden resultar de interés 
para los antropólogos de la educación como “documentos 
personales” o “materiales narrativos de primer orden”, sus 
destinatarios directos y sus lectores imaginados son otros 
docentes y otros interlocutores de conversación pedagó- 
gica en el territorio de la educación. 

También toma nota de algunas definiciones metodológi- 
cas de la investigación-acción-participativa y de la investi- 
gación-acción docente (Anderson y Kerr, 2007). Sobre todo, 
recupera la importancia epistemológica, metodológica, po- 
lítica y ética otorgada a los procesos participativos de pro- 
ducción de conocimientos y al diálogo horizontal entre los 
investigadores académicos y los sujetos participantes para 
acordar los términos de los procesos de producción conjun- 
ta. Asimismo, presta atención a los criterios de validación 
heterodoxos que propone. De los talleres coparticipantes 
de investigación hereda muchas cosas, fundamentalmente 
la metodología de “taller” y la intención de generar estruc- 
turas de participación más democráticas en la investiga- 
ción. El taller resulta una particular forma de organización, 
disposición y gestión de los tiempos, espacios y recursos 
teóricos y metodológicos de la investigación social para la 
“realización de la participación en el marco de aproxima- 
ciones dialógicas de investigación” (Batallán, 2007). Y tam- 
bién ha aprendido la confianza en las potencialidades de la 
empatía productiva propia del trabajo colaborativo y parti- 
cipativo entre investigadores-coordinadores del taller y los 
docentes narradores e investigadores autobiográficos. Se 
diferencia de los talleres, principalmente, en que no pre- 
tende iniciar e incorporar a los docentes en el oficio de la 
investigación social sobre la práctica del trabajo docente. 
Lo que se propone es convidarlos a que narren sus histo- 
rias pedagógicas, a que cuenten sus experiencias escolares, 


102 Daniel Suárez 


a que hagan lo que suelen hacer: contar relatos pedagógicos 
pero dentro de ciertas reglas de juego y bajo determina- 
das condiciones organizacionales y metodológicas en cuya 
definición están también invitados a participar. De hecho, 
los docentes narradores se involucran cada vez más en la 
generación y el sostenimiento de las condiciones políticas, 
organizacionales, institucionales y pedagógicas que hacen 
posible y habilitan los procesos de documentación narrati- 
va. Esta es también otra diferencia. 

De la investigación (auto)biográfica y narrativa 
(Bolívar, 2002), finalmente, considera las contribu- 
ciones metodológicas medulares, relacionadas con la 
reconstrucción autobiográfica de las trayectorias profe- 
sionales de los docentes (Bullough, 2000) y con las po- 
tencialidades discursivas de la narrativa de sí para dar 
cuenta de y reconstruir la experiencia vivida para docu- 
mentarla y problematizarla. No obstante, los relatos de 
experiencia que elaboran y reelaboran los docentes na- 
rradores en el taller de documentación se configuran en 
torno de la experiencia escolar (o pedagógica) y no sobre 
la biografía profesional de los docentes. Contienen ele- 
mentos autobiográficos pero no son, en sentido estric- 
to, autobiografías o historias de vida. Los relatos hablan 
de la experiencia pedagógica en las que participaron o 
fueron testigos los docentes narradores y del mundo es- 
colar e histórico que ellos habitan y cuentan. Para eso 
sin dudas incorporan elementos autobiográficos pero lo 
hacen en la medida que contribuyen a configurar la “in- 
triga pedagógica” del relato, es decir, el entramado de 
sucesos, acontecimientos, escenarios, voces y actantes 
en una totalidad o secuencia temporal que da sentido a 
ese mundo. 
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Las narrativas de sí, los relatos de experiencia pedagógica 
y la documentación narrativa 


La investigación biográfico-narrativa fue ganando legiti- 
midad y valor en el campo de la educación (Bolívar, 2002), 
el “espacio biográfico” se fue expandiendo sobre el territo- 
rio educativo y los relatos autobiográficos de docentes co- 
menzaron a inundar el discurso y la base empírica de la 
investigación educativa. Los cada vez más frecuentes dia- 
rios de enseñanza, las bitácoras de aula y las crónicas esco- 
lares escritas por maestros y profesores tienen un valor 
histórico y etnográfico cada vez más explorado por los 
investigadores de la educación. Esas narrativas resulta- 
ron ser muy valiosas para la reconstrucción de la vida 
cotidiana de la escuela, la documentación del mundo 
pedagógico vivido y la comprensión de las dinámicas 
locales del currículum en acción. Ofrecen materiales 
documentales ineludibles para una “hermenéutica de la 
acción pedagógica” y la comprensión de los procesos de 
constitución, reproducción y transformación del mun- 
do escolar (Suárez, 2016). Por su parte, las autobiografías 
profesionales, las biografías de oficio y los memoriales de 
docentes, también muy difundidos, nos permiten cono- 
cer de un modo más sensible e integral (a la manera de 
las historias de vida y de las autoetnografías) los singulares 
recorridos de afiliación al oficio (Bullough, 2000) y las ten- 
siones puestas en juego en los procesos de construcción de la 
identidad profesional docente (Passeggi y De Souza, 2010). 
Entrelazadas en sus tramas, emergen reflexiones peda- 
gógicas y didácticas situadas en territorio, se identifican 
indicios de conocimientos pedagógicos locales y des- 
cripciones densas que profundizan el detalle, lo singular 
e irrepetible y lo significativo de la acción relatada como 
experiencia. 
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En los procesos de documentación narrativa el relato de 
experiencia (Connelly y Clandinin, 1995; Suárez, 2020) es 
la modalidad que hemos estudiado con más detalle y con la 
que hemos experimentado metodológicamente con mayor 
intensidad. Esta predilección teórica y metodológica tiene 
que ver con la centralidad que esta modalidad de relato le 
otorga a la noción de experiencia (Jay, 2009) y a las posibili- 
dades que ofrece esta categoría teórica y de uso para involu- 
crar al mismo tiempo la subjetividad del actor, el territorio 
social local de la acción y los contextos y movimientos his- 
tóricos globales, regionales y locales que los constituyen. Lo 
que se cuenta en el relato de experiencia es aquello que nos 
acontece con lo que acontece. No describe tan solo lo que 
sucede, ni solamente lo que nos ocurre. Cuenta nuestra par- 
ticipación en el mundo y su devenir, y se detiene y otorga 
sentido a lo que nos conmueve, nos atraviesa, nos proyecta 
y nos cambia mientras lo transitamos. 

El mundo del relato de experiencia es resultado de inda- 
gar e inscribir narrativamente el mundo de la experiencia 
vivida, su transcurso en el tiempo y nuestro compromiso 
en él, y se configura mediante la puesta en intriga del relato 
y la delimitación del escenario, los personajes o actantes, 
el guión y la acción desplegada en el tiempo. Supone siem- 
pre una interpretación del mundo y de nuestro lugar en él. 
Narra aquello que vivimos pero que adquiere sentidos par- 
ticulares porque nos toca y nos interpela, nos hace reflexio- 
nar y volver sobre lo hecho para volver a interpretarlo. Por 
eso, la prefiguración, el diseño, la escritura y la edición del 
relato que organizamos en la documentación narrativa con- 
tribuyen a reconstruir y darle un nuevo significado a lo vi- 
vido, reconfigurando su sentido y generando otros nuevos. 
El relato no captura o registra la experiencia como si estu- 
viera siempre disponible para ser apresada por el discurso, 
sino que la constituye, la conforma y la recrea. Lo mismo 
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sucede con la identidad profesional: al contar nuestro invo- 
lucramiento en la experiencia y al desplegar los significados 
que le atribuimos a ambos, nuestra identidad se configura 
narrativamente y se reconfigura en cada nueva versión del 
relato que producimos. Narrativa, experiencia e identidad 
tienen entre sí una vinculación estructural y hermenéutica 
que redefinen nuestro ser en el mundo, el sentido que le 
otorgamos a nuestra experiencia en él y las formas en que 
los percibimos, nombramos y evaluamos (Ricoeur, 2007). 
Relatar nuestra experiencia produce una imagen de noso- 
tros mismos que se proyecta como identidad narrativa y da 
cuenta de nuestra formación. 

La narrativa de experiencia es siempre una narrativa de 
sí, y se involucra en la construcción social de la identidad 
personal y profesional (Contreras y De Lara, 2010). Pero a 
diferencia de otros relatos (auto)biográficos que se constru- 
yen en torno de la intriga de una vida (como las biografías 
o las historias de vida), o de lo que sucede día a día en una 
vida (los diarios), las narraciones de experiencia ayudan a 
descentrarnos. Nos hacen configurar en una totalidad co- 
herente cuestiones dispersas de lo vivido: una trama de 
acontecimientos que se suceden en un “tiempo narrativo” 
y que permiten presentarnos a nosotros mismos como una 
“identidad narrativa” a través de su intriga (Ricoeur, 2007). 
Si se trata de un relato de experiencia educativa, la selección 
y la configuración narrativa de esos elementos dispersos 
están reguladas por criterios y valoraciones pedagógicas: 
el tiempo y el mundo del relato dan cuenta de nuestra in- 
terpretación pedagógica de los acontecimientos vividos. La 
intriga del relato se construye en torno de una experiencia 
pedagógica que vivimos (o de la que fuimos testigos, in- 
dagamos o nos informamos) y no solo sobre nuestra vida 
O práctica profesional como una totalidad que se expresa 
evolutivamente en el tiempo. De esa manera, el relato de 
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experiencia nos previene de las tentaciones de la “ilusión 
biográfica” y de sus exigencias de coherencia narrativa so- 
bre una identidad que transcurre fija, inmutable, las cir- 
cunstancias del paso del tiempo, y que se confecciona sobre 
la base de una serie de valores, perspectivas y proyecciones 
elaboradas por el presente del narrador. También nos ayu- 
da a distanciarnos y alienarnos de lo vivido como oportuni- 
dad para la reflexión y la imaginación. 

Esta preferencia tiene que ver también con las poten- 
cialidades que presentan los relatos de experiencia para 
contextualizar histórica y geográficamente las historias 
que se cuentan (Suárez, 2016). Los relatos de experiencia 
comprometen nuestra participación singular, única, en 
una experiencia que siempre es colectiva, comunitaria, 
plural, y que nos trasciende. Por eso, no pueden dejar de 
narrar “lo que acontece” en el mundo para contar tan solo 
“lo que nos sucede”: lo que nos sucede siempre acontece 
entre coordenadas históricas, geográficas, económicas, so- 
ciales, culturales, políticas, que también son interpretadas 
por el narrador mediante su relato. Las acciones narradas 
siempre tienen lugar y tiempo en un escenario en el que 
confluyen dimensiones que prefiguran los acontecimien- 
tos a narrar y la enunciación narrativa misma. También 
delimitan una posición de sujeto de la acción (el personaje 
o actante que hace jugar la acción en la trama) y una posi- 
ción de enunciación, de alguien que dice algo respecto de 
otros, o de sí mismo, que vive una experiencia en ciertas 
circunstancias espacio temporales (el docente narrador). 
A partir de esa configuración singular, ofrecen una lente 
muy sensible para percibir cómo las identidades profesio- 
nales se construyen en la singularidad de las trayectorias 
biográficas pero en marco del complejo de influencias que 
prefiguran su sentido. 
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El trayecto de la documentación narrativa: momentos 
de la investigación-formación-acción docente 


Más allá de la forma particular y situada que esta moda- 
lidad de investigación-formación-acción docente haya to- 
mado en cada caso, es posible delimitar una serie sucesiva 
y recursiva de “momentos metodológicos” que permite una 
descripción más pormenorizada del trayecto que traza la 
documentación narrativa y una comprensión más detalla- 
da acerca de cómo los docentes narradores participan en 
cada una de las instancias de la indagación. Esos momentos 
sucesivos y recursivos son: a) la generación de condiciones 
políticas, institucionales y pedagógicas adecuadas para la 
participación de los docentes en procesos de investigación- 
formación-acción; b) la identificación y la selección de ex- 
periencias a documentar; c) la escritura y reescritura de 
distintas versiones del relato de experiencia; d) la lectura, 
los comentarios y la conversación en torno de las sucesi- 
vas versiones de los relatos, es decir, la “edición pedagógi- 
ca”; e) la publicación de los relatos; y f) la circulación de los 
documentos narrativos en circuitos de recepción públicos 
y especializados. Propongo detenernos en ellos. 


Generación de condiciones políticas, institucionales 
y pedagógicas 


La documentación narrativa de experiencias pedagógicas 
supone una interrupción, cierta ruptura con las modalida- 
des habituales de trabajo docente en las escuelas, un parén- 
tesis en el flujo rutinario de las actividades escolares. Implica 
inventar tiempos y espacios y disponer arreglos normativos 
y acuerdos micropolíticos que garanticen oportunidades de 
investigación, formación y trabajo colaborativo entre do- 
centes y entre éstos e investigadores universitarios. Por eso, 
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generar y sostener condiciones políticas y habilitaciones 
institucionales para que los educadores puedan involucrar- 
se activamente en procesos de investigación-formación-ac- 
ción resulta una condición de posibilidad para el desarrollo 
del dispositivo. La documentación narrativa de experien- 
cias se inscribe y desarrolla en el campo escolar y éste no 
dispone habitualmente de tiempos, espacios y recursos nor- 
mativos y administrativos para la investigación pedagógica 
de los actores escolares y la formación entre pares. 

De hecho, los proyectos que desarrollamos en territorio 
lograron llevarse a cabo porque cada uno fue amparado en 
una serie de acuerdos de trabajo y redes de colaboración que 
sostuvieron la iniciativa hasta el final. Cuando esos arreglos 
políticos e institucionales no se logran, difícilmente pueda 
desarrollarse completo o de manera adecuada un proceso de 
documentación narrativa. Sirve para ilustrar esta exigencia 
las dificultades que encontraron muchos proyectos para im- 
plementarse o ganar continuidad. Por ejemplo, el proyecto 
de documentación narrativa de experiencias pedagógicas 
en el nivel inicial desarrollado en conjunto con la Dirección 
del nivel en tres regiones educativas la Provincia de Buenos 
Aires, solo pudo seguir profundizándose y ampliándose en 
una sola de las regiones educativas (La Matanza), en tanto 
que allí se lograron acuerdos con la Jefatura Regional de 
Educación y un grupo de supervisoras escolares comprome- 
tidas con la investigación-formación-acción docente como 
modalidad de intervención pedagógica. La consecuencia de 
esa negociación fue que la administración escolar regional 
incluyó la documentación narrativa como una línea de tra- 
bajo posible de supervisores, directivos y docentes de todos 
los niveles escolares en el plan político educativo local. En 
las otras dos regiones educativas (Pilar y San Martín), en 
cambio, una vez concluido el proyecto provincial se discon- 
tinuó el trabajo. 
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Para lograr que las condiciones de producción de la do- 
cumentación narrativa se sostengan, el dispositivo meto- 
dológico prevé desde el principio y a lo largo del proceso 
el trabajo en cooperación de investigadores, docentes y re- 
ferentes institucionales y de administraciones educativas 
(autoridades y equipos técnicos de ministerios de educa- 
ción, supervisores escolares, directores de escuelas). Y eso 
requiere la definición de momentos específicos de inter- 
cambio para alcanzar acuerdos y establecer reglas de juego 
que hagan posible el trayecto de investigación-formación- 
acción participativo en territorio. Esta instancia del dispo- 
sitivo incluye la “invitación” de los docentes a integrarse al 
trabajo y requiere la explicitación clara de los compromisos 
que amerita asumir y de los recaudos, garantías y certifica- 
ciones dispuestos institucionalmente para que la participa- 
ción sea posible. La incorporación al colectivo de docentes 
narradores y al proceso de documentación narrativa es ne- 
cesariamente voluntaria, a contramano de las habituales 
“convocatorias” oficiales obligatorias, y su participación re- 
quiere ser también negociada a lo largo de todo el trayecto. 


Identificación y selección de la experiencia 


La identificación y la selección de las experiencias a docu- 
mentar pueden considerarse el momento inicial del trayecto 
de documentación en sentido estricto, aunque las operaciones 
intelectuales que están involucradas con su desenvolvimiento 
se encuentren también en otros momentos del trabajo. Las ta- 
reas destinadas a definir qué experiencias se van a documen- 
tar es estratégica en al menos dos sentidos. En uno, porque 
suponen la negociación de las expectativas y perspectivas 
de investigación, de formación y de intervención pedagógi- 
ca de diversos sectores y actores. En otro, porque esos acuer- 
dos respecto de qué documentar incidirán en la formulación 
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preliminar de las coordenadas del trabajo pedagógico entre 
pares que regularán las prácticas narrativas y de indagación 
autobiográfica de los docentes durante el trayecto. 

Por estos motivos, la determinación de los criterios de 
identificación y selección puede pensarse como el pun- 
to de intersección entre los objetivos más generales de la 
política pedagógica que ampara a la documentación na- 
rrativa y los objetivos más específicos que perseguirán los 
procesos de investigación-formación-acción docente en 
territorio. Este esfuerzo por tornar inteligibles y conciliar 
diversos intereses y sus lenguajes resulta determinante a 
la hora de convocar a los docentes para que participen en la 
iniciativa y para que den continuidad a los procesos indivi- 
duales y colectivos comprometidos. En el proyecto destina- 
do a documentar mediante relatos de experiencia el mundo 
de la educación infantil en tres regiones educativas de la 
Provincia de Buenos Aires que ya mencioné, la Dirección 
Provincial de Educación Inicial definió desde el principio 
su interés por construir relatos de experiencias de “alfabe- 
tización inicial” y de “socialización en las normas de con- 
vivencia”. No obstante, ya en territorio, los procesos locales 
de documentación narrativa desplegados por las coordina- 
doras y las docentes narradoras se orientaron hacia otras te- 
máticas y problemas que resultaron de la propia indagación. 
Si bien solo la mitad del corpus de relatos contaba historias 
pedagógicas sobre las cuestiones preseleccionadas a nivel 
provincial, las otras narraciones documentadas colabora- 
ron a enriquecer la gama de asuntos y cuestiones a incorpo- 
rar a la agenda político educativa e, inclusive, a renombrar 
las problemáticas inicialmente señaladas. En estos casos los 
procesos de indagación narrativa de la experiencia y del 
lenguaje de la experiencia llevaron más allá de las denomi- 
naciones y clasificaciones que se usan en el sistema escolar 
para nominar las cosas y los asuntos de su incumbencia. 
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Además de ser definitorias en los primeros momentos del 
itinerario, las tareas de indagación narrativa vinculadas con 
la identificación y la selección también pueden y suelen estar 
presentes a lo largo de todo el recorrido. Por un lado, porque 
el mismo proceso individual y colectivo de interpretación 
y comentario de las sucesivas versiones de los relatos puede 
redireccionar la mirada y las preguntas del docente narra- 
dor hacia otras experiencias pedagógicas vividas. Por otro, 
porque una vez seleccionada la experiencia a documentar, 
resulta necesario un persistente trabajo de identificación 
de diversos aspectos de la experiencia (escenarios, contex- 
tos, personajes, voces) a configurar en la intriga del relato. 
Finalmente, porque se espera que las prácticas de indagación 
narrativa y autobiográfica de los docentes participantes tien- 
da a reconfigurar y tornar más críticas sus propias modalida- 
des de comprensión y juicio pedagógicos y las formas en que 
narran los acontecimientos del mundo escolar. 

La identificación y la selección implican un conjunto de 
operaciones intelectuales relativamente complejas. En pri- 
mera instancia, a través de estrategias de taller, se disponen 
un conjunto de ejercicios narrativos para que los docentes 
evoquen experiencias pedagógicas vividas, así como para 
que releven huellas y rastros materiales de las prácticas pe- 
dagógicas desplegadas. Se espera que los docentes puedan 
indagar en la memoria personal, en la de otros docentes e 
“informantes clave”, en la memoria institucional de la es- 
cuela u organización que la albergó, y logren así bosquejar 
una primera reconstrucción de la experiencia en cuestión. 
Posteriormente, se les solicita que, en forma oral, cuenten 
esa experiencia reconstruida a otros colegas del grupo. El 
hecho de “contarla a otros” le permite a cada docente par- 
ticipante construir un primer borrador de la trama narra- 
tiva del relato y, al mismo tiempo, producir una primera 
objetivación de la experiencia reconstruida. Las preguntas 
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y comentarios de los colegas y del coordinador colaboran 
asimismo a cuestionar esta primera versión y a provocar 
la indagación de aspectos poco atendidos, desdibujados o 
controversiales de la historia. 

Luego de estos primeros ensayos, los docentes realizan 
unas primeras prácticas de escritura dirigidas a lograr una 
mayor objetivación de la experiencia, aunque todavía no re- 
sulten de ellas relatos de experiencia. La lectura de los pares 
y del coordinador del proceso de estos primeros textos faci- 
lita una nueva ronda de reflexiones e intercambios, que se 
tornan más fundamentados por diversas hipótesis interpre- 
tativas. Asimismo, esas interpretaciones informan los ul- 
teriores comentarios, interrogantes, observaciones que se 
le devuelven al docente que los escribió y que inician una 
ronda de conversaciones en torno de los bocetos. Como 
puede apreciarse, las operaciones de investigación narra- 
tiva y (auto)biográfica que dispone el dispositivo implican la 
colaboración reflexiva del colectivo y se gestionan a través de 
una serie de “técnicas de recolección de datos”, tales como no- 
tas de campo, entrevistas abiertas, conversaciones con infor- 
mantes clave, diarios profesionales, fotografías, videos. 


Escritura y reescritura de relatos de experiencia 


El itinerario de trabajo de la documentación narrativa 
prevé un segundo momento específicamente orientado a 
la escritura y reescritura de diferentes y sucesivas versio- 
nes de los relatos de experiencia por parte de los docentes, 
hasta llegar a una “versión publicable” del texto, es decir, 
hasta que el relato de experiencia en cuestión soporte el 
conjunto de criterios definidos por el colectivo de pares 
para la publicación de los textos producidos en el taller. En 
este momento decisivo los docentes llevan adelante una se- 
rie de producciones textuales muy específicas, que tienen 
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como insumos centrales a los relatos orales y los primeros 
textos producidos en el momento de identificación y selec- 
ción pero que también toman en cuenta los relatos, comen- 
tarios y descripciones ofrecidos por entrevistados; otros 
registros documentales de la experiencia (proyectos y pla- 
nificaciones, registros de observaciones, reportes de evalua- 
ciones, diarios profesionales, videos, fotos) y, por supuesto, 
los recuerdos activados, reflexionados y recreados al escri- 
bir y reescribir. 

Cada reescritura es una ocasión para que cada docente 
profundice la indagación de la experiencia mediante con- 
versaciones y entrevistas en profundidad, trabajo de archi- 
vo y sistematización de materiales documentales, nuevos 
análisis e interpretaciones del material relevado y reinter- 
pretaciones de las situaciones vividas y las acciones realiza- 
das. También para que la búsqueda, la lectura, el estudio, la 
revisión de textos pedagógicos, científicos, literarios, filosó- 
ficos, informen y alimenten las hipótesis de interpretación 
puestas a jugar en los relatos de experiencia. Cada versión 
del relato o nuevo relato es una oportunidad para “pasar en 
limpio” la experiencia, para volver a pensarla, para vol- 
ver ainterrogarla, para volver a nombrarla, pero con otras 
palabras, sentidos y preguntas. Ésta es la instancia del iti- 
nerario en la que se “fija” textualmente, aunque siempre 
de manera provisoria, la experiencia, y en la que ésta ad- 
quiere un grado de objetivación que permite volver a re- 
construirla y cuestionarse sobre ella una y otra vez y con 
mayor distanciamiento. Al mismo tiempo, es el momento 
en el que los docentes narradores dotan de “densidad pe- 
dagógica” a la intriga narrativa que articula y da sentido a 
los distintos sucesos, acciones y contenidos de la experien- 
cia, hasta entonces dispersos y fragmentarios. A partir de 
la progresiva configuración de la trama, los docentes na- 
rradores incorporan al texto sus propias descripciones e 


114 Daniel Suárez 


interpretaciones de los hechos narrados, y los tensionan 
con los puntos de vista de otros participantes de la expe- 
riencia y de otros textos consultados. El relato de experien- 
cia va ganando verosimilitud, complejidad y consistencia 
narrativa a medida que su narrador lo va escribiendo y re- 
escribiendo a lo largo del proceso de documentación. De 
manera simultánea, el docente que lo escribe y reescribe 
va construyendo, mediante su indagación, formas de con- 
ciencia discursiva y saberes pedagógicos de los que no dis- 
ponía antes. Formación docente, investigación pedagógica 
del mundo escolar, prácticas narrativas y producción de sa- 
ber pedagógico público se articulan hasta confundirse en el 
mismo proceso de documentación. 

El recorrido de trabajo sobre las distintas versiones del 
relato supone, además, el ejercicio de otras prácticas de es- 
critura complementarias, no necesariamente narrativas, 
que colaboran a tornar aún más reflexivo el proceso y a ge- 
nerar un corpus significativo de documentos y fuentes para 
cada reescritura. Además de los relatos de experiencia pe- 
dagógica, el momento de escritura y reescritura contempla 
la producción de notas de campo, relatos de experiencias 
de escritura, estampas, ensayos y notas autobiográficas, 
índices, esquemas, bocetos, crónicas, cronologías, memos, 
dibujos, mails (cartas), que acompañan e informan la pro- 
ducción narrativa de los docentes. Casi todas las estrategias 
que se despliegan en este momento tienden a convertir el 
decir y el conversar en escribir y, más precisamente, en re- 
latar por escrito la experiencia pedagógica. Comienzan casi 
siempre con una provocación para que los docentes des- 
traben la escritura y comiencen a narrar en primera per- 
sona. Por las condiciones de producción de textos vigentes 
en el aparato escolar, las prácticas de escritura de los do- 
centes suelen ser descomprometidas y despersonalizadas, 
burocráticas y amarradas a la trama jerárquica y vertical 
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del sistema, mientras que las reglas de enunciación que 
propicia la documentación narrativa pretenden que los 
docentes sean a la vez los protagonistas y los narradores 
de la historia. Por eso, uno de los primeros ejercicios que 
invita a realizar tiene que ver con la escritura de un re- 
lato autobiográfico a partir del cual los docentes puedan 
contar por escrito cosas que usualmente cuentan hablan- 
do y conversando; otros, con ejercicios de taller dirigidos a 
que cada docente defina un “plan de escritura”. Las ejercita- 
ciones pretenden orientar una serie de decisiones relativas 
al título y el contenido del relato, mientras que otras más 
avanzadas pretenden regular las elaboraciones narrativas 
relativas a los tiempos en el relato y a la posición del do- 
cente como narrador de experiencias pedagógicas que vi- 
vió. Al mismo tiempo, otras sugerencias metodológicas del 
dispositivo promueven la escritura de una línea de tiempo, 
luego de una cronología e inmediatamente de una cróni- 
ca de la experiencia; y otras, más sistemáticas y complejas, 
proponen la construcción de un índice y de un boceto o 
bosquejo del relato de la experiencia en cuestión. 


Lectura, comentarios y conversación en torno de relatos 
de experiencia 


Las prácticas de lectura, comentarios y conversación 
en torno de los relatos de experiencia que llevan adelan- 
te los docentes durante el trayecto de la documentación 
narrativa están íntimamente imbricadas con los ritmos, 
dinámica y lógica de las prácticas de escritura de las suce- 
sivas versiones de los textos. Configuran en conjunto algo 
así como una espiral hermenéutica colectiva en las que se 
ponen a jugar sucesivamente interpretaciones y valora- 
ciones apoyadas en las prácticas de enunciación, recep- 
ción y conversación que regula el dispositivo. No obstante, 
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manifiestan una clara especificidad metodológica y obser- 
van una serie de recaudos operativos particulares. En una 
primera enumeración de las tareas de “edición pedagógica” 
podemos señalar las que siguen: 


las lecturas y relecturas propias, de otros docentes na- 
rradores y del coordinador-investigador del proceso 
de las versiones parciales y finales de los relatos de ex- 
periencia y de otros textos complementarios produci- 
dos por los participantes; 


la reflexión, la interrogación y la interpretación, indi- 
viduales y colectivas, del mundo del relato, esto es, de 
la “cosa del texto” (Ricoeur, 2001), de los contenidos 
(aspectos, cuestionamientos e interpretaciones) de la 
experiencia pedagógica narrada; 


la conversación y la deliberación pedagógica entre 
pares, en un ámbito grupal y regulado por estrategias 
de taller, en torno de esas experiencias narradas y de 
los saberes pedagógicos reconstruidos mediante los 
relatos; 


la elaboración y comunicación alos docentes narrado- 
res de preguntas, sugerencias y comentarios escritos 
y orales, individuales y colectivos, que estén infor- 
mados en esas lecturas, reflexiones, interpretaciones, 
conversaciones y deliberaciones sobre los relatos de 
experiencias en cuestión; y 


la evaluación de la comunicabilidad del texto y de la 
recepción del relato pedagógico, y la toma de decisio- 
nes respecto de las oportunidades para su publicación 
y circulación en circuitos especializados. 
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Es a través de esta serie de prácticas y operaciones que 
los docentes narradores inscriben sus relatos en un circuito 
de lecturas entre pares, reciben comentarios sobre su tex- 
to y entregan comentarios sobre los textos de otros, con la 
finalidad de colaborar en las tareas de la documentación 
pedagógica y a tornar más densos los relatos que surgen de 
ellas. Por eso, las actividades desplegadas durante la “edición 
pedagógica” son decisivas en el proceso de formación e in- 
dagación participativa que regula el dispositivo. Pero estas 
tareas son estratégicas no solo porque contribuyen a que 
la producción narrativa de los docentes se torne más volu- 
minosa y se publique, sino porque también están dirigidas 
a colaborar en la reflexión metodológica de los docentes 
durante el proceso de investigación narrativa y autobio- 
gráfica y en volver más sutiles e informadas sus interpre- 
taciones y descripciones del mundo escolar. 

Este momento del itinerario de trabajo es altamente recur- 
sivo y extendido en el tiempo, y a su vez está comprometido 
con las dimensiones colectivas puestas en juego por el dispo- 
sitivo. Las actividades de lectura interesada, los comentarios 
cruzados y la conversación entre pares que se activan durante 
su desarrollo, convierten los objetos de pensamiento, fijados 
provisoriamente por la escritura y la reescritura de los rela- 
tos, en objetos de reflexión grupal, de interrogación y cues- 
tionamiento colectivos y en materia de problematización 
pedagógica conjunta de las experiencias narradas. La soledad 
de la escritura y la reescritura de los relatos se ven así que- 
bradas por la lectura y los comentarios de otros (los pares y el 
coordinador del proceso), y la intriga pedagógica configurada 
por el docente narrador en el relato comienza a reconfigu- 
rarse en un juego de lecturas y deliberaciones compartidas 
y de reescrituras sucesivas. Esa circulación de relatos en una 
comunidad de atención mutua y escucha va configurando al 
mismo tiempo un colectivo de interpretación pedagógica. 
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El relato de Mariela 


A continuación presento un fragmento de la recons- 
trucción de una secuencia de edición pedagógica llevada 
a cabo en un taller de documentación narrativa desarro- 
llado en Rosario de la Frontera, Provincia de Salta. La do- 
cente narradora es Mariela. La edición del relato se hizo 
en un colectivo de docentes de una red de escuelas y es- 
tuvo coordinada en territorio por Susana, otra docente, 
con el asesoramiento “a distancia” de un equipo univer- 
sitario de investigación y coordinación. Mariela aceptó la 
invitación a escribir sobre alguna experiencia pedagógica 
que le hizo Susana y, luego de un intercambio personal, 
la orientación metodológica, varias conversaciones con 
colegas, la lectura atenta de los materiales pedagógicos 
y libros que le acercó la coordinadora y la realización de 
varios ejercicios de escritura preliminares, escribió una 
primera versión de su escrito: 


¡Y valió la pena! 


El salón de actos del Colegio de Jesús en Salta, estaba 
repleto. Estudiantes, profesores, maestros y padres de 
toda la provincia se acomodaban como podían en los 
pasillos y las puertas... ya no había sillas desocupadas. 
A mi lado, Cecilia Bazán me miró nerviosa, con una 
sonrisa congelada, quería disimular, ¡pobre! ¡Las dos 
temblábamos! Zulma Céliz, la otra autora del proyec- 
to presentado en la XIII Feria de Ciencia y Tecnología 
estaba ausente, había partido hacia nuestra ciudad de 
Rosario, con gran pesar, convocada para un trabajo. 


“¿Cómo fue que llegamos hasta acá?”, me pregun- 
té... Las imágenes pasaban rápidas por mi cabeza. 


Documentación narrativa, participación docente e investigación pedagógica del mundo escolar 119 


En Zulma, mi alumna del 2” año del Profesorado de 
Física, nació la inquietud que nos llevó a investigar 
sobre la contaminación del río Rosario, Cecilia se 
unió al equipo. Queríamos demostrar que nuestro 
río estaba contaminado con bacterias muy peligro- 
sas... Después, conseguimos un laboratorio en Salta 
para analizar el agua, vendimos bonos contribución 
para recaudar cada centavo, nos enterramos hasta el 
tobillo en el agua y el barro para recolectar las mues- 
tras, caminamos con la nariz arrugada en medio del 
basural, escribimos y discutimos, y volvimos a escri- 
bir... Y así llegó la exposición en la escuela Edgar Leal, 
con el stand armado con mucho esfuerzo y ayuda de 
familiares y amigos; luego la alegría de “pasar” a la 
instancia provincial. Las tres agotadoras jornadas en 
Salta, en las que el jurado preguntó, revisó y evaluó, 
una y otra vez... 


Ahí estábamos: las caras de los estudiantes y docentes 
eran una mezcla de nervios, ansiedad y hasta angus- 
tia. Unos lloraban de emoción, o reían eufóricos, otros 
lloraban de frustración. ¿Se habrían preguntado ellos, 
tal como lo hice yo, si valió la pena tanto esfuerzo? 
Porque en esos momentos pensaba, icuánto trabajo! 
¡Cuántas complicaciones! ¿Valió la pena?... Me llegó 
la respuesta desde el micrófono de la locutora, que ya 
anunciaba: ...” Y el 1* premio de la categoría Ciencias 
Naturales, Nivel H, es para...” (Para quieeeén?! ¡¡Diga 
de una vez!!) “¡Cuando el río suena, microorganismos 
lleva!!... del Instituto de Educación Superior N*6024 de 
Rosario de la Frontera”. ¿Qué? Nos miramos con Ce- 
cilia, medio sin comprender, no podíamos respirar... 
Como en sueños caminamos por el pasillo, la ministra 
Altube nos entregó algo en las manos, la gente nos fe- 
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licitaba al pasar; “son las del río” decían unos, “son las 
de Rosario de la Frontera” decían otros... Claro, claro 
que valió la pena, pensé con lágrimas en los ojos. 


Con esta versión del relato, Mariela se integró al circuito 
de lecturas-comentarios-conversación del taller de docu- 
mentación narrativa que coordinó Susana y en el que ya ve- 
nían participando otros docentes narradores. Antes de dar 
a leer su texto, Mariela fue testigo de lecturas y leyó versio- 
nes preliminares de relatos de experiencia escritos por cole- 
gas, escuchó comentarios a esos textos y se animó a pensar 
ella misma algunas sugerencias, observó cómo los docentes 
narradores tomaban notas, contestaban interpretaciones, 
contrastaban puntos de vista, entraban en conversación con 
colegas a través de sus textos, se recomendaban lecturas pe- 
dagógicas y referenciaban autores para informar la elabora- 
ción de los relatos. Después de eso fue animada por Susana 
a leer su versión del relato. Lo leyó en voz alta y recibió va- 
rios comentarios orales por parte de la coordinadora y de 
algunos docentes narradores. Las observaciones de estos do- 
centes estuvieron dirigidas a sugerirle que completara infor- 
mación para poder comprender mejor de qué se trataba la 
experiencia y para redimensionarla. La coordinadora le su- 
girió que ampliara “un poco más los datos acerca del conte- 
nido de la experiencia” y que describiera más el “desánimo” 
que algunos colegas le provocaron. Frente a esta observa- 
ción, Mariela manifestó no querer mencionar esto en su 
texto para “no complicar el escenario institucional contando 
estas cuestiones”. No obstante, durante toda la conversación 
ella también tomó notas de campo e intercambió puntos de 
vista, hizo aclaraciones a preguntas y marcó su texto con sus 
propios comentarios. 

Luego, algunos de los docentes participantes se llevaron 
copias del primer relato de Mariela, lo leyeron y le hicieron 
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llegar sus comentarios, preguntas y sugerencias de reescri- 
tura por escrito y con marcas en la versión original. Susana 
también hizo comentarios de este tipo, y además le facilitó 
todo este material textual y describió la secuencia de tra- 
bajo realizada al equipo de investigadores-coordinadores 
que no participaba de manera directa en el taller. Luego 
de analizarlos, este equipo se integró indirectamente en el 
proceso de edición haciéndole llegar el siguiente comenta- 
rio a la coordinadora local del proceso: 


El relato de Mariela está muy bien contado, las ex- 
presiones son graciosas, las descripciones son inte- 
resantes. 


Nos despertó muchas preguntas y deseos de conocer 
mucho más de la experiencia que ganó el premio, que 
del premio mismo. 


Y aquí está la cuestión: sería muy bueno que pudie- 
ran expandir el por qué se decidieron a desarrollar 
esta experiencia, quiénes y de qué nivel educativos 
eran estas docentes y estudiantes, el qué hicieron y el 
para qué de esta historia. Si no, la experiencia queda 
oculta o atrapada en el mero hecho de ganar el pre- 
mio, sin poder ser contada. De una primera lectura se 
desprende que todo el trabajo “valió la pena” porque 
recibieron un premio. ¿Y por qué esta experiencia valió 
pedagógicamente? Esto sería lo rico que falta contar. 


Aparece en este relato otra cuestión bien interesante y 
que se podría trabajar: la autorización de la profesión. 
Tan necesaria es, que a veces oculta los resultados pe- 
dagógicos, o quedan opacados por lo otro. 
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Al respecto, algunas preguntas que podrían ayudar a 
abrir el texto: ¿Por qué fue tan importante salir pre- 
miadas? ¿Por qué ganar un premio hace que una ex- 
periencia pedagógica valga la pena? 


Como puede apreciarse, las observaciones del equipo de 
coordinación también estaban orientadas a completar in- 
formación para darle más claridad al relato, pero además 
avanzaron en sugerir la reflexión individual y colectiva 
acerca del juego de valoraciones presente en el texto, sobre 
todo en lo que tiene que ver con el sentido pedagógico de la 
experiencia para sus protagonistas y narradora y la proble- 
matización de las posiciones asumidas. A partir de estos co- 
mentarios, Susana siguió animando el proceso de edición 
y acercando a Mariela sugerencias y observaciones sobre el 
relato de ella, quien ya se había dispuesto a la reescritura a 
partir de la lectura de los comentarios que les hicieron lle- 
gar sus colegas y coordinadora de proceso. De esta manera 
escribió la siguiente versión de su relato de experiencia: 


Memorias de una profesora en la Feria de Ciencias. 
¡Y valió la pena! 


El salón de actos del Colegio de Jesús en Salta, es- 
taba repleto. Estudiantes, profesores, maestros y 
padres de toda la provincia se acomodaban como 
podían en los pasillos y las puertas... ya no había si- 
llas desocupadas. A mi lado, mi alumna Cecilia Ba- 
zán, me miró nerviosa, con una sonrisa congelada, 
quería disimular, ¡pobre! ¡Las dos temblábamos! Zul- 
ma Céliz, la otra autora del proyecto presentado en 
la XIII Feria de Ciencia y Tecnología estaba ausente, 
había partido hacia nuestra ciudad de Rosario, con 
gran pesar, convocada para un trabajo. 
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¿Cómo fue que llegamos hasta acá? me pregunté... Las 
imágenes pasaban rápidas por mi cabeza. En Zulma, 
mi alumna del 2” año del Profesorado de Física, nació 
la inquietud que nos llevó a investigar sobre la conta- 
minación del río Rosario, Cecilia se unió al equipo. 


Queríamos demostrar que nuestro río estaba conta- 
minado con bacterias muy peligrosas. Nuestro tra- 
bajo cumpliría una función social, un servicio a la 
comunidad; se sabría por qué y en qué medida estaba 
contaminado el río Rosario, se sabría del peligro que 
encerraban las actividades recreativas en sus aguas, 
así como el uso para el riego de huertas. Por mi par- 
te, como docente me había impuesto un desafío: lle- 
var la investigación a la escuela y demostrar que era 
posible poner el Instituto Terciario al servicio de la 
comunidad. Así, conseguimos un laboratorio en Sal- 
ta para analizar el agua, golpeamos muchas puertas 
solicitando ayuda y a pesar de que pocos se hicieron 
eco de nuestro pedido, aprendimos que en la vida, 
cuando se quiere algo con muchas ganas... se pue- 
de lograr. No todos nos dieron la espalda y gracias 
a ellos salimos adelante; vendimos bonos contribu- 
ción para recaudar cada centavo y poder solventar 
los gastos del proyecto, nos enterramos hasta el to- 
billo en el agua y el barro para recolectar las mues- 
tras, caminamos con la nariz arrugada en medio 
del basural, escribimos y discutimos, y volvimos a 
escribir... Y así llegó la exposición en la escuela Ed- 
gar Leal, con el stand armado con mucho esfuerzo 
y ayuda de familiares y amigos, luego la alegría de 
“pasar” a la instancia provincial... Las tres agotado- 
ras jornadas en Salta, en las que el jurado preguntó, 
revisó y evaluó, una y otra vez... 
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Ahí estábamos, las caras de los estudiantes y docen- 
tes eran una mezcla de nervios, ansiedad y hasta an- 
gustia, unos lloraban de emoción, o reían eufóricos, 
otros lloraban de frustración. ¿Se habrían pregun- 
tado ellos como yo, si valió la pena tanto esfuerzo? 
Porque en esos momentos pensaba, icuánto trabajo! 
¡cuántas complicaciones! ¿Valió la pena?... me llegó la 
respuesta desde el micrófono de la locutora, que ya 
anunciaba: “... Y el ler premio de la categoría Ciencias 
Naturales, Nivel H, es para...” (Para quieeeén?! ¡iDiga 
de una vez!!) “¡Cuando el río suena microorganismos 
lleva!!” del Instituto de Educación Superior N” 6024 
de Rosario de la Frontera!”. ¿Qué? Nos miramos con 
Cecilia medio sin comprender, no podíamos res- 
pirar... Como en sueños caminamos por el pasillo, 
la ministra Altube nos entregó algo en las manos, 
la gente nos felicitaba al pasar; “son las del río” de- 
cían unos, “son las de Rosario de la Frontera” decían 
otros... Claro, claro que valió la pena, pensé con lá- 
grimas en los ojos. Atrás quedaron las voces de aque- 
llos que desestimaron nuestra labor, de los que nos 
dijeron que no nos ilusionáramos con la obtención 
de mención alguna porque en la capital habría cien- 
tos de trabajos más novedosos... Mientras regresába- 
mos a nuestro pueblo pensaba en lo que significaba 
esta experiencia para las alumnas (mis chiquillas); en 
el incentivo que brindaría a mis colegas, desencanta- 
dos con esta profesión que a veces es un tanto ingrata 
(sólo a veces). 


En el balance de la experiencia, quedó un saldo po- 
sitivo que va más allá de un premio. Lo que compar- 
timos y aprendimos científica y humanamente, nos 
enriqueció como personas, y a mí particularmente 
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como profesional; ahora sé que como experiencia 
pedagógica, la investigación dentro del aula, hace 
vivenciar a nuestros alumnos lo que siente un cien- 
tífico cuando se frustra o regocija con su trabajo. 
Yo recordé por qué elegí ser profesora de biología, 
y cuánto amo lo que hago: guiar de la mano a “mis 
chicos” para conocer y valorar juntos la naturaleza. 
Sí, ya sé que eso de la vocación pasó de moda, pero 
comprendí que si me tomé tantas molestias en este 
proyecto, era justamente por esa antigúedad: la vo- 
cación por mi tarea docente; y lo bueno, lo mejor de 
todo es que esto recién empieza! 


En esta nueva versión aparecen remarcadas con cursiva 
las modificaciones y ampliaciones introducidas por la do- 
cente narradora. Recuperémoslas de manera muy sintéti- 
ca. En primer lugar, entra al relato un “título conceptual” 
que enfatiza la propia participación en la experiencia por 
parte de la docente narradora. Luego, a partir de la inclu- 
sión de párrafos enteros, se expande el relato y la narra- 
dora aporta información más precisa sobre la experiencia 
pedagógica en cuestión, que permite conocer los puntos 
de vista y la puesta en valor pedagógicos de sus protago- 
nistas y vislumbrar los conflictos de poder que provocó 
localmente e incidían en su autocensura. Asimismo, estos 
fragmentos textuales añadidos repercuten en la configura- 
ción de la trama narrativa del relato y, a través de ello, se 
modifica el juego de valoraciones puestas en juego por la 
docente narradora, tornando más denso el relato y más de- 
tallada la experiencia narrada. 

Veamos ahora, también sumariamente, cuáles fueron 
las decisiones de escritura de Mariela que apuntó Susana: 
expandió información sobre la experiencia y multiplicó 
sus contenidos, censuró por omisión en la expansión del 
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relato, sostuvo la estructura del relato y de los hechos na- 
rrados, el tono y el estilo del relato, modificó la estructura 
argumental de la trama, algunos de los contenidos (asunto, 
cuestionamientos e interpretaciones) del relato y la valora- 
ción pedagógica de la experiencia, al punto que se podría 
decir que se trata de una experiencia “distinta” de la narra- 
da en la primera versión. Todos estos elementos, cambios e 
interpretaciones del proceso de escritura y reescritura de 
Mariela fueron puestos en consideración y deliberación del 
colectivo por parte de la coordinadora del proceso local 
de documentación. En torno de esa secuencia de edición, 
Susana elaboró un caso de estudio, reunió materiales y di- 
versos documentos para su análisis y lo presentó al colecti- 
vo de docentes narradores del taller. Una de las cuestiones 
que ocuparon las conversaciones fue el análisis del proce- 
so de indagación y formación desarrollado por la docente 
narradora y la discusión en torno de las diferentes inter- 
pretaciones puestas en juego. Otra fue considerar cómo 
las sucesivas transformaciones del texto estuvieron apoya- 
das en decisiones de re-escritura que supusieron a su vez 
reflexiones individuales y colectivas entre pares. Como 
complemento de estos ejercicios reflexivos, Susana tam- 
bién sugirió nuevas prácticas de escritura a la docente na- 
rradora, pero ahora referidas a la experiencia de indagar 
y documentar el propio mundo escolar mediante relatos 
de experiencia pedagógica. El resultado de esas escrituras 
reflexivas fue un nuevo relato de experiencia de Mariela 
que se integró a un nuevo circuito de lecturas, comentarios 
y conversaciones del colectivo. A partir de todos estos ma- 
teriales e intercambios, el colectivo de docentes y la coordi- 
nadora tomaron decisiones respecto de la comunicabilidad 
del relato y sobre la pertinencia de su disposición pública, 
y lo remitieron a la coordinación de la red pedagógica para 
su publicación. 
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Publicación y circulación de los relatos de experiencia 


Más allá de que se tornen nítidamente visibles hacia el 
final del trayecto, los problemas políticos, metodológicos 
y técnicos de la publicación de los relatos de experiencias es- 
tán presentes a lo largo de todo el itinerario de trabajo. Una 
vez seleccionadas las experiencias a documentar, durante los 
procesos de escritura y reescritura y, sobre todo, en la edi- 
ción pedagógica, se propician debates e intercambios sobre 
los “criterios de publicabilidad” de los relatos. Estas instan- 
cias colectivas de toma de decisiones se focalizan casi siem- 
pre sobre qué relatos de experiencia publicar, y sobre cómo 
y mediante qué formatos y soportes tornarlos disponibles. 
De esta forma, las cuestiones relativas a la publicación y la 
circulación de los relatos de experiencias se actualizan a cada 
paso del trayecto, y convocan a la participación cada vez más 
activa de los docentes como “editores” de su propia produc- 
ción narrativa. No obstante, en el transcurrir del dispositivo 
se distingue con nitidez un momento específico dirigido a 
debatir y decidir colectivamente las estrategias y modali- 
dades de publicación. Ya sea a través de ejercicios reflexivos, 
debates y conversaciones promovidos por la edición pedagó- 
gica de los relatos, o mediante la conformación de “comités 
editoriales” ad hoc, se recorta del conjunto una serie de ope- 
raciones que permiten identificarlas como una instancia de 
trabajo diferenciada. Hacia el final del recorrido, los debates 
y la toma de decisiones sobre la publicación se vuelven una 
conversación acerca de cómo intervenir a través de los rela- 
tos de experiencia en el debate público y especializado sobre 
la educación. 

La publicación y la circulación de los documentos narra- 
tivos constituyen la culminación del proceso regulado por el 
dispositivo y, al mismo tiempo, resulta en un acontecimien- 
to político-pedagógico. La movilización y organización de 
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tiempos, espacios y recursos desplegados se condensan en el 
acto de tornar público uno de sus resultados más concretos. 
La publicación de historias escolares relatadas por docentes 
constituye una instancia estratégica del itinerario justamen- 
te porque es el momento en que los docentes narradores 
devienen autores de documentos pedagógicos ratificando su 
autoridad como sujetos de saber y discurso pedagógico. A 
través de ellos, sus saberes y experiencias alcanzan el mayor 
grado de objetividad y extrañamiento posibles. 

El momento de la circulación de los documentos narrativos 
está articulado con las actividades de publicación. De hecho, 
la difusión de los relatos de experiencia a través de diferentes 
medios y estrategias y en diferentes circuitos de recepción, 
multiplica el acontecimiento político de la publicación, lo es- 
pecifica en determinados ámbitos de deliberación pedagógi- 
ca y lo complementa con su disputa por legitimarse como una 
forma de saber válida. Sin embargo, las estrategias de inter- 
vención a diferentes niveles y con diferentes actores educati- 
vos que establece la circulación de los documentos narrativos 
son de una índole bastante diferente a las anteriores, ya que 
implican la movilización de esfuerzos, recursos e inventi- 
va de los colectivos de docentes autores hacia otros circuitos 
de producción de discursos y prácticas pedagógicas. Por eso, 
puede describirse como una instancia de trabajo pedagógico 
entre pares diferenciada que, en términos genéricos, tiende a 
responder reflexiva, operativa y políticamente a la pregunta 
sobre qué hacer con los relatos cuando ya están publicados. 
Su sentido se cifra justamente en promover revisiones efec- 
tivas y perdurables en las dinámicas y relaciones de trabajo 
pedagógico de las escuelas, en las modalidades de organiza- 
ción curricular e investigativa de las instituciones de forma- 
ción docente y en otros ámbitos del campo educativo en los 
que el saber pedagógico se crea, se legitima y circula. En úl- 
tima instancia, será la capacidad de los colectivos de docentes 
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narradores de hacer circular su producción intelectual la que 
termine validando el dispositivo de trabajo pedagógico entre 
docentes en el campo pedagógico. 


Conclusiones 


¿Cuáles han sido, en conclusión, las contribuciones del 
trabajo de experimentación política y metodológica en 
torno de la documentación narrativa al campo de la peda- 
gogía, en especial a la pedagogía de la formación docente 
y a la investigación pedagógica? ¿Cuáles son sus aportes a 
la participación de los docentes en la producción del saber 
pedagógico y a la democratización del conocimiento edu- 
cativo? ¿Cómo colabora con un punto de vista alternativo 
a los debates metodológicos de la investigación educativa 
y de la investigación-formación-acción docente en educa- 
ción? Para finalizar sólo quiero puntualizar y sintetizar tres 
cuestiones en torno de estos interrogantes que considero 
importantes y propongo para ulteriores conversaciones. 

La primera contribución: colaborar a profundizar el 
debate que atraviesan a la tradición y el campo pedagó- 
gicos, sobre todo a partir de intentar construir un dis- 
curso afirmativo de pedagogía mediante la imaginación, 
construcción y puesta en discusión de una propuesta de 
investigación-formación-acción entre docentes centrado 
en la elaboración de relatos de experiencia. En ese senti- 
do, informar la viabilidad epistemológica, metodológica y 
política de construir propuestas pedagógicas alternativas 
en materia de formación de docentes, investigación peda- 
gógica y currículum, que complementen el “horizonte de 
la crítica” con la expansión del “horizonte de posibilidad”, 
y que atiendan no sólo el “imperativo hermenéutico” sino 
también al “imperativo pragmático” (Santos, 2009) que 
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informa la reformulación epistemológica y metodológica 
del entendimiento científico. En segundo lugar, proponer 
una estrategia de formación horizontal entre docentes que 
prevea y proyecte la incorporación de los maestros y profe- 
sores narradores en comunidades de prácticas y discursos 
pedagógicos que colaboren a recrear el lenguaje de la pe- 
dagogía mediante la indagación narrativa de experiencias. 
La documentación narrativa de experiencias pedagógicas 
puede colaborar en la conformación y el despliegue de re- 
des pedagógicas y de colectivos de docentes narradores que 
se movilicen política y pedagógicamente para imaginar, 
pensar, decir y hacer la educación pública de otra manera. 
Finalmente, en tercer término, contribuir junto con otras 
experiencias pedagógicas de investigación-formación-ac- 
ción en la construcción colectiva de un movimiento polí- 
tico pedagógico en el que entren en conversación distintas 
redes y colectivos de docentes que investigan sus prácticas 
educativasy que trabajan a favor de la transformación de- 
mocrática de la escuela y la revitalización de la pedagogía. 
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Capitulo 5 


Intrusiones neopositivistas, desafíos 
poscualitativos e indeterminaciones productivas 
de la Investigación Acción Participativa 


Janet L. Miller 


A pesar del compromiso asumido con los amplios obje- 
tivos de la Investigación Acción Participativa (en adelante 
TIAP), muchos de sus defensores se enfrentan ainnumerables 
complejidades al llevarla adelante, debido a las ambigúeda- 
des y la confusión —todo tipo de evidencia no concluyente— 
que pueden proliferar en su desarrollo. Esta incertidumbre 
puede surgir cuando los proyectos de IAP en educación se 
enfrentan a la contradicción —-como es de esperar- de tener 
que producir investigadores de “alta performance” cuya va- 
loración de éxito queda sujeta a versiones de accountability/ 
rendición de cuentas en línea con la cultura de la auditoría. 
En este trabajo analizo cómo las distorsiones de la lógica 
del mercado amenazan con anular aquello que es poten- 
cialmente productivo de los proyectos de IAP en educación. 
También señalo varias perspectivas posfundacionales que 
dan cuenta de lo incognoscible, lo inefable, lo enredado con 
entidades y emprendimientos humanos y no humanos. Más 
precisamente, examino los potenciales generados a partir 
del descentramiento de supuestos fundacionales en deter- 
minadas iteraciones de la investigación cualitativa conven- 
cional, incluyendo algunos proyectos de IAP en educación. 


Finalmente, considero además las perspectivas posfunda- 
cionales actuales, que comprenden teorías del afecto y de 
los “nuevos materialismos y empirismos” que analizan las 
indeterminaciones como aspectos siempre productivos de 
la investigación, la enseñanza y el aprendizaje. 

Aún sin saber 


Participante de la IAP: “Pienso que todavía estamos 
tratando de sentirnos cómodos con las ambigúeda- 
des en este trabajo. Es difícil, por ejemplo, cuando nos 
encontramos en situaciones cotidianas de la escuela, 
donde se supone que somos los que tenemos una res- 
puesta definitiva. Y resulta que no...” 


Participante de la IAP: “No creo que exista una sola 
respuesta en muchas situaciones. Pero yo suponía que 
en este trabajo de investigación íbamos a tener algu- 
nas respuestas concretas. Y acá estamos... todavía sin 
saber, después de más de tres años juntos” 


(Transcripción personal de audio-reunión de IAP, 17 
de abril de 1989) 


Muchos defensores de la IAP notan, desde hace ya un 
tiempo, que el proceso de investigación-acción participa- 
tiva es, en el mejor de los casos, un tanto ambiguo o con- 
fuso (Johnston, 1997). Las investigaciones e iniciativas de 
desarrollo de base comunitaria, junto con proyectos de jó- 
venes investigadores, y programas de desarrollo profesio- 
nal docente; movimientos de preservación de los derechos 
indígenas y del medio ambiente; alianzas entre la escuela 
y la universidad; intervenciones en salud o equipos de in- 
vestigación en escuelas, todo ello da cuenta de las múlti- 
ples y diversas posibilidades de la investigación de la IAP, 
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así como de sus múltiples configuraciones, énfasis y sus 
complejidades. 

Ciertamente, la gran mayoría de los participantes in- 
vestiga para poner en práctica experiencias, trayectorias 
previas y compromisos ya establecidos con el objetivo de 
acordar líneas de acción para lograr un cambio social posi- 
tivo (Carr y Kemmis, 1986; Fals - Borda, 1979, 1987; Freire, 
1994; Stenhouse, 1988). De hecho, los participantes de la IAP 
manifiestan a menudo sus deseos de sumarse a procesos 
participativos y colaborativos con el fin de “reivindicar los 
derechos y la capacidad de opinión de los sujetos en proce- 
sos de toma de decisiones que los afectan y que generan co- 
nocimiento acerca de ellos” (Reason y Bradbury, 2008, p. 9) 
y de desarrollar “conocimiento práctico con miras a lograr 
fines humanos valiosos [que apunten al] fortalecimiento de 
las personas y de sus comunidades” (p. 4). 

Además, las ideas predominantes de IAP en contextos 
educativos, en particular, siguen conceptualizándose y son 
puestas en práctica como una postura, como una... 


..Visión del mundo y actitud intelectual, una forma de 
saber y ser en el mundo de la práctica educativa que 
recorre [..] contextos y distintos momentos de la ca- 
rrera profesional, y que conecta individuos a grandes 
grupos o movimientos sociales que apuntan a desafiar 
las injusticias perpetuadas por el statu quo (Cochran- 
Smith y Lytle, 2009, p. viii). 


Muchos, también, sostienen que: 
los resultados y el conocimiento provenientes del aná- 
lisis deben mostrar desplazamientos de poder históri- 


cos y contemporáneos que lleven progresivamente a 
mejorar las condiciones sociales dentro de la situación 
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estudiada [y] los resultados de las investigaciones [de- 
berían] convertirse en plataformas de lanzamiento de 
ideas, acciones, programas y estrategias para generar 
cambio social [donde la IAP] redefina el conocimien- 
to en acciones en pos de justicia social (Cammarota y 
Fine, 2008, p. 6).1 


Ala vez, sinembargo, tales posturas también generan pro- 
yectos de IAP que a diario lidian con innumerables circuns- 
tancias conflictivas en donde a menudo los coinvestigadores 
se enfrentan a intrincadas complejidades e indeterminacio- 
nes tanto materiales como relacionales. De hecho, el carácter 
situado mismo de la IAP complejiza ciertas subjetividades 
encarnadas específicas, así como contextos históricos, cultu- 
rales y sociales específicos, discursos y contingencias sustan- 
tivas, que se mueven y cambian constantemente, a veces de 
forma un tanto errática, inesperada, o incluso inoportuna. 
A partir de reconocer que estas multiplicidades y compleji- 
dades atraviesan todos los proyectos de IAP, en este trabajo 
me concentro en los desafíos al interior de proyectos de IAP 
en educación. En especial, el encuentro con lo ambiguo, lo 
impredecible, lo caótico, y lo indeterminado, con lo cual es 
difícil involucrarse, en especial dadas las demandas neopo- 
sitivistas actuales únicamente por formas medibles de accou- 
ntability en la enseñanza, el aprendizaje, y la investigación 
educativa en EE. UU., así como en contextos educativos en 
el resto del mundo. 

Por lo tanto, aquí considero cómo las actuales y persisten- 
tes demandas de certeza en todos los aspectos de la educa- 
ción y la investigación educativa, podrían potencialmente 
invisibilizar los compromisos con la justicia social y los va- 
lores democráticos (Biesta, 2007). Las restricciones que im- 
pone la cultura de la auditoría y las exigencias positivistas 
en exámenes de certificación como la única forma “válida” 
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de rendición de cuentas tanto para alumnos como para do- 
centes, podría socavar los procesos y objetivos siempre con- 
tingentes de la IAP, al producir versiones “inadecuadas” de 
TAP que apuntan únicamente a... 


..Mejorar técnicas de enseñanza —preguntas en clase o 
evaluaciones, por ejemplo- sin relacionarlas con pre- 
guntas más amplias sobre la educación con miras a la 
construcción de una sociedad mejor... [y que se llevan 
a cabo] solo para implementar políticas o programas 
gubernamentales, para alcanzar los objetivos estable- 
cidos en dichas políticas o programas, sin evaluar crí- 
ticamente sus objetivos, intencionalidades, supuestos, 
y marcos de justificación (Kemmis, 2006, p. 460). 


De hecho, “gran parte de esa energía para las prácticas 
colaborativas y democráticas y ..potenciales para la gene- 
ración de teoría [y acción] ha sido disipada y neutralizada 
por todos aquellos que poseen un sesgo neoliberal” (McNiff, 
2016, p. 6). Por lo tanto, los investigadores de IAP en edu- 
cación ahora también enfrentan una imposición externa de 
“regímenes prescriptivos de currícula, evaluación y pedago- 
gía, que limitan el alcance y la comprensión de las prácticas 
educativas de los profesionales de la educación, convirtién- 
dolos en instrumentos de legisladores y administradores" 
(Kemmis, 2006, p. 462). 

Quienes participan en IAP no pueden, por lo tanto, igno- 
rar las prácticas relacionadas con la cultura de la auditoría, 
las cuales les presentan una diversidad de tensiones, contra- 
dicciones y ambigúedades. Éstas se presentan con particu- 
lar énfasis, por ejemplo, en los casos en los que un proyecto 
de IAP necesita producir una rendición de cuentas mensu- 
rable, y supuestamente definitiva, respecto de acciones que 
“funcionan” o provean “soluciones” al problema planteado 
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ya sea por requisitos del financiamiento o exigencias y ex- 
pectativas de índole institucional. 

En este artículo, no solo abordo estas amenazas que re- 
sultan de la cultura de la auditoría, sino que también lle- 
vo el foco del análisis hacia perspectivas posfundacionales 
que rompen con los supuestos epistemológicos y ontológi- 
cos de matriz iluminista que enmarcan las actuales versio- 
nes cuantitativas de rendición de cuentas y su reducción a 
formatos empresariales. Simultáneamente, también con- 
sidero cómo estos supuestos permean algunas versiones 
de la IAP. He notado, por ejemplo, que algunos “sesgos no 
cuestionados de aquellos que la practican” (Brydon-Miller 
y Maguire, 2009, p. 82) impregnan “conceptualizaciones de 
subjetividad... que ponen de relieve identidades “auténticas 
o esencializadas sobre la gente “local” (Cahill, 2007, p. 269). 
De igual manera, supuestos similares subyacen en ideas 
del “yo” del investigador como alguien siempre consciente, 
racional y soberano, cuyas “voces” enuncian, por ejemplo, 
entendimientos totalmente transparentes de las “experien- 
cias” de investigación. Estos encuadres de matriz iluminis- 
ta, que aun funcionan dentro y a través de varias prácticas 
educativas dominantes y en ejemplos de investigación cua- 
litativa, pueden, sin intención alguna e irónicamente, re- 
forzar construcciones normativas del yo y acciones de IAP 
cargadas de certezas. 

Por supuesto, no todos los trabajos de investigación de 
IAP emplean metodologías del tipo “cualitativas”, ni todos 
los proyectos necesariamente ven la necesidad, ni tam- 
poco tienen los recursos para enmarcar sus procesos de 
investigación en lo que frecuentemente se conceptualiza 
como formas sistemáticas de recolección y análisis de da- 
tos (Cochran-Smith y Lytle, 2009). Además, no todos los 
proyectos de IAP trabajan dentro de contextos y necesida- 
des inmediatas que les permitan, entre otras cosas, dedicar 
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tiempo y recursos a las implicaciones de innumerables crí- 
ticas y complicaciones promulgadas por “la crisis de repre- 
sentación” (Marcus y Fischer, 1986). 

Al mismo tiempo, muchos proyectos de IAP en educación 
sí emplean versiones de métodos cualitativos con orien- 
tación etnográfica pero, para mencionar un caso, pueden 
conceptualizar y llevar adelante “entrevistas”, sin tomar en 
cuenta los silencios y huecos que permean estas interac- 
ciones. Y no necesariamente se plantean peguntas autore- 
flexivas acerca de qué (o por medio de quién) se constituye e 
interpreta como dato. 

Por lo tanto, al reconocer que un “tipo de investigación 
basada en la evidencia, que plantea normas y lineamientos 
fijos para desarrollar y evaluar la investigación cualitativa, 
busca volverse totalmente dominante” (Denzin y Lincoln, 
2018, p. 2), me veo obligada a prestar atención a varias pers- 
pectivas actuales, versiones “de la investigación poscualita- 
tiva” y de los “nuevos empirismos ” (Lather y St. Pierre, 2013; 
St. Pierre, 2011, 2013; St. Pierre, Jackson y Mazzei, 2016). 
Estas investigaciones ya han generado múltiples y polé- 
micas discusiones e innumerables indeterminaciones a 
partir de luchar con las implicaciones de estas disputas, 
entre otras: 


. . repensar la ontología humanista es clave en cuanto 
a lo que viene después de la metodología cualitativa 
humanista; si dejamos de privilegiar el saber por so- 
bre el ser; si rechazamos supuestos positivistas y feno- 
menológicos acerca de la naturaleza de la experiencia 
vivida y el mundo; si abandonamos lógicas binarias y 
representacionales; si observamos el lenguaje, lo hu- 
mano, y lo material no como entidades separadas que 
se mezclan sino como completamente imbricadas “en 
la superficie”- si hacemos todo eso, ¿podrá ser posible 
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la investigación cualitativa tal como la conocemos? 
(Lather y St. Pierre, 2013, pp. 629-630) 


Muchos de aquellos que buscan cuestionar y descentrali- 
zar “la investigación cualitativa convencional humanista”, 
al tiempo que lidian con las cuestiones arriba enunciadas, 
actualmente trabajan en lo que se conoce como “nuevos 
materialismos y empirismos”. El foco aquí “no está pues- 
to en lo que esos cuerpos de pensamiento son o significan, 
sino en dos condiciones que creemos que los hacen posible: 
el imperativo ético de repensar la naturaleza del ser y una 
exacerbada curiosidad y la consecuente experimentación” 
(St. Pierre, Jackson y Mazzei, 2016, p. 106). 

Podría parecer que estos modos tan provocativos de in- 
dagación y conjeturación como investigación no se podrían 
aplicar a una franja amplia de proyectos de IAP en educa- 
ción. Pero mi argumento aquí es que las preguntas genera- 
das por estas “pos” y “nuevas” iteraciones de investigación 
podrían, como mínimo, reforzar la consideración de las in- 
determinaciones y de lo desconocido, que desde mi punto de 
vista siempre acompañan cualquier investigación y cual- 
quier proyecto educativo. Estas indagaciones, tan actuales 
y provocativas, situadas en la investigación cualitativa a la 
vez que la desafían, pueden de hecho generar fructíferas 
sospechas [el énfasis es mío] de esfuerzos por codificar y dis- 
ciplinar la investigación cualitativo [incluyendo la IAP] que 
deja poco lugar para lo incalculable, lo desordenado, o des- 
conocido... (Lather, 2013, p. 642). 


Distorsiones en la lAP a partir de la cultura de la auditoría 
En este apartado primero analizo cómo distintos manda- 


tos de codificación, réplica, testeo y medición que respon- 
den a cierta noción de rendición de cuentas en educación 
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pueden llegar a distorsionar drásticamente los proyectos 
de educación de IAP. Estas versiones distorsionadas, iróni- 
camente, pueden convertirse no solo en un “vehículo para 
domesticar a alumnos y docentes hacia formas más con- 
vencionales de escolaridad” (Kemmis, 2006, p. 459), sino 
que también pueden resultar en versiones “aceptables” de 
IAP en contextos relacionados con la educación. 

En efecto, los supuestos positivistas tuvieron fuerte 
influencia en la Ley No Child Left Behind, una actualiza- 
ción de la Ley de Educación Primaria y Secundaria en EE. 
UU. de 1965. El Congreso de EE. UU. aprobó ese proyecto 
de ley en 2001 y se firmó como ley en 2002 durante la pre- 
sidencia de G. W. Bush. Dichos supuestos también fueron la 
base del informe del Consejo Nacional de Investigación en 
2002, Scientific Research in Education, y pueden verse en la 
ley Every Student Succeeds de 2015, firmada por el presidente 
Barak Obama, que modificó, pero no eliminó disposiciones 
relativas a la evaluación periódica de los alumnos con prue- 
bas estandarizadas. 

El positivismo, que epistemológicamente asume que el 
conocimiento trasciende y existe independientemente de 
los individuos, evidentemente se apoya en enunciados de 
conocimiento que dan por sentado que la evidencia rele- 
vante es de acceso universal y que “se validan o invalidan 
por medio de la observación de evidencia objetiva y la eli- 
minación de la “interferencia” subjetiva (Lang, 2010, p. 310). 
El positivismo esta principalmente preocupado por la cer- 
teza, con “las bases y fundamentos inamovibles, los cuales 
le han dado a la epistemología humanista tradicional una 
plataforma desde la cual conocer la realidad de una forma 
“determinable” (Ebert, 1991, p. 892). 

Quienes están familiarizados con la historia de la educa- 
ción en EE. UU. reconocen innumerables supuestos posi- 
tivistas que definieron concepciones sobre el aprendizaje, 
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currículum y pedagogía, y por ende “saben que las aspira- 
ciones a estandarizar las prácticas educativas no son nove- 
dad en el escenario educativo. La idea de estandarización 
empezó a debatirse en educación a fines del siglo XX y prin- 
cipio del siglo XXI con lo que se ha dado en llamar modelos 
eficientistas en educación” (Eisner, 1994, p. 8). Estos supues- 
tos se vinculan a las leyes antes mencionadas y subyacen 
en afirmaciones contemporáneas sobre los beneficios de 
las pruebas estandarizadas de alta consecuencia y sobre la 
toma de decisiones basadas en datos, que atraviesan todo 
el campo pedagógico, el contenido de las materias, las eva- 
luaciones de alumnos y de docentes, y la formación docen- 
te. Esta forma de tomar decisiones, supuestamente, está 
impulsada por la investigación basada en la ciencia (SBR 
por sus siglas en inglés) “rigurosa y de alta calidad” (Moss, 
Phillips, Floden, Lather, y Schneider, 2009). 

Por consiguiente, la presión por ofrecer instrumentos 
estandarizados de evaluación y soluciones o respuestas 
definitivas podría forzar, en gran medida, a los partici- 
pantes de proyectos IAP a hacer caso omiso, o al menos a 
minimizar, no solo las ambigúedades y todo tipo de “evi- 
dencia no concluyente”, sino también a la diferencia en to- 
das sus formas. De hecho, nadie puede dar por sentado “ni 
las similitudes ni las diferencias, lo cual implica tomarlas 
como algo 'natural”, como algo construido [en parte] por la 
misma dinámica de nuestro compromiso” (Caughie, 1992, 
p. 791). Puesto que la IAP funciona con/en la impredeci- 
ble e incluso a veces inefable “dinámica de compromiso”, 
amenaza los propios procesos de los cuales depende para 
no transformarse en un sector lucrativo empresarial de la 
economía, tal como ha sucedido en la educación pública 
norteamericana y en los proyectos de investigación aso- 
ciados a ella (Ravitch, 2010; 2013). 
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En la actualidad, por ende, la metáfora de que la IAP es 
ambigua y desordenada —y que puede ser puesta a trabajar 
en formas posiblemente productivas para lidiar con las in- 
determinaciones y ambigúedades- ha mutado. Hoy en día 
puede fácilmente caer en una insinuación de que la educa- 
ción y toda la investigación asociada a ella son un negocio. 

Los modelos empresariales de educación conllevan pro- 
mesas neoliberales de medición del “éxito” y la competen- 
cia justo de los mercados y fomentan “la extraordinaria 
monopolización, centralización e internacionalización 
del poder corporativo y financiero” (Harvey, 2005, p. 208). 
Estas circunstancias han llevado a que “instituciones pú- 
blicas, tales como colegios y hospitales, que previamente 
se consideraban esenciales para el bienestar colectivo, han 
sido reconstituidos bajo el neoliberalismo como parte del 
mercado” (Davies y Bansel, 2007, p. 254). Por consiguien- 
te, la educación y la investigación en este campo, inclu- 
yendo la IAP, podrían ser vistos como mercancías cuyos 
valores dependen de formas medibles de ciertos “logros” 
en relación a ideas predeterminadas acerca de lo que im- 
plica una mejora. 

De este modo, las versiones más distorsionadas de la IAP 
podrían quedar sujetas a adaptaciones gobernadas por las 
fuerzas del mercado. Tales versiones cerradas y replicables 
de la IAP no mostrarían vestigio alguno de interpretaciones 
situadas de hechos o experiencias, ni evidencia de las itera- 
ciones del desorden —-siempre variables e impredecibles-, 
ni indeterminaciones confusas y desordenadas de formas 
de relacionarse y materialidades cambiantes. Más bien, es- 
tos proyectos de IAP preformateados pondrían en juego 
procedimientos decididos de antemano para acciones que 
supuestamente conciben a todos los participantes, contex- 
tos y situaciones como “iguales” y que, por lo tanto, pueden 
presentar evidencia medible del “éxito”. 
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Así, en sus extremos más aterradores, estas construccio- 
nes y usos neoliberales normalizadores de la IAP podrían 
prometer versiones de identidades predecibles, estables, 
normativas y completamente cognoscibles, así como proce- 
sos de investigación que puedan ser testeados, comparados 
y compartimentados en categorías jerárquicas de “logro” o 
“mejora”, y de prácticas que “funcionan”. Éstas incluso po- 
drían venderse como un paquete a quienes quieran obtener 
los mismos “resultados”. 

Taubman (2009) señala los efectos de las versiones mer- 
cantilizadas de la educación e investigación educativa: 


Prácticas que en el pasado solo pertenecían al mundo 
corporativo, más precisamente la auditoría y las prác- 
ticas de rendición de cuentas, que reducen fenómenos 
y experiencias complejas a datos cuantificables y por 
ende conmensurables, hoy en día estructuran cómo pen- 
samos [el énfasis es mío] sobre lo que sucede y lo que 
debiera suceder en las aulas (p.6) 


Por supuesto, este tipo de prácticas provenientes de la cul- 
tura de auditoría también han invadido amplios segmentos 
de la investigación educativa y por consiguiente, estructu- 
ran lo que supuestamente debe pensarse acerca de “lo que 
sucede y lo que debiera suceder” en toda investigación, in- 
cluyendo a la IAP que hace hincapié en particular en “las 
necesidades y deseos de aquellos que son impactados por la 
investigación y las políticas, pero que a menudo no tienen 
mucho impacto en el foco o resultado de la investigación” 
(Koro-Ljungberg, 2016, p. 177). 

Es más, las orientaciones neoliberales, especialmente 
dentro de contingencias específicas que necesariamen- 
te caracterizan a los proyectos de IAP, también pue- 
den exacerbar “un miedo a la diferencia [que] premia un 
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individualismo competitivo, consumista y desenfrenado” 
(Davies, 2005, p. 7). Esta meritocracia de accountability pue- 
de, por consiguiente, llevar en forma insidiosa a justificar 
una indiferencia respecto de las diferencias en toda su multi- 
plicidad. Serindiferente, oincluso rechazar la diferencia da 
lugar a severas crisis educativas relacionales y materiales, 
especialmente en relación a historias complejas de posicio- 
nes a las cuales se les ha otorgado un estatus de privilegio 
o no-privilegio comparativo, lo cual incluye derechos de 
ingreso o negación de acceso a la educación (Anyon, 2014). 


Confrontando las distorsiones de la IAP provenientes 
de la cultura de auditoría 


Frente a estas construcciones neoliberales de la educación 
e investigación, han surgido numerosas respuestas y críti- 
cas a las distorsiones de investigaciones educativas basadas 
en la cultura de auditoría, incluyendo proyectos de IAP en 
educación. Estos análisis apuntan a las lógicas de mercado 
que subyacen en el movimiento de normas y evaluación, 
e incluyen detalladas objeciones a empresas privadas que 
ingresan al sector público de la educación, y que impo- 
nen criterios de desempeño de tipo empresarial que con- 
llevan, supuestamente, “resultados” cuantificables (Apple, 
2005; Ball, 2012, 2013; Davies, 2005; Davies y Bansel, 2007; 
Demerath, 2006; Giroux, 2002; Harvey, 2005; Lather, 
2006; Miller, 2014; Ravitch, 2010, 2013; St. Pierre, 2006; 
Sonu, 2011; Taubman, 2009). 

Sin embargo, muchos de quienes intentan unir y poner 
en práctica estos análisis multifacéticos, a menudo se en- 
cuentran con algunas dificultades. Dadas las presiones ac- 
tuales de las versiones neoliberales acerca de qué o quién 
vale, quienes quieren realizar IAP pueden ser muy reticen- 
tes a admitir o a abordar las innumerables manifestaciones 
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de no terminar de “solucionar” problemas específicos o di- 
lemas que un proyecto IAP en particular intenta abordar, 
y de no saber o entender completamente todo lo que acon- 
tece. Bajo ningún aspecto en versiones lineales, secuencia- 
les, programadas y calculadas de compromisos recíprocos 
aquella red de relaciones que constituyen el corazón mis- 
mo de la IAP- podría admitirse que “sentirse inseguro” 
o “no saber” puedan ser versiones de “..accountability de la 
complejidad [el énfasis es mío] y el valor político de no estar 
tan seguro” (Lather, 2007, p. 642). De hecho, para muchos 
puede parecer prohibitivo aceptar las versiones de “quizás” 
de las “respuestas”, o admitir alguna vez el “no saber com- 
pletamente” cuando se les pide responder a las agencias de 
financiamiento de la TAP o a instituciones que exigen “evi- 
dencia de lo que funciona” a través de mediciones que su- 
puestamente funcionan como “prueba”. 

Estos son algunos de los múltiples excesos de los supues- 
tos de la cultura actualmente dominante de la auditoria en 
la educación en EE. UU., y sus efectos en el mismo contexto 
en el que he estudiado y trabajado por décadas, que temo 
puedan infectar los proyectos de IAP. Estos excesos obvia- 
mente ya han permitido a sus transmisores apropiarse de 
las áreas de finanzas y contabilidad y de sus rituales de veri- 
ficación, para beneficiarse, dentro de múltiples arenas edu- 
cativas, de la búsqueda de evidencia garantizada de “éxito”. 

Por consiguiente, las investigaciones que se rigen por 
la cultura de la auditoría como parte de una búsqueda 
—-impulsada por el mercado- de “pruebas de certezas”, 
podrían despojar a las diversas versiones de la IAP de 
muchos de sus objetivos, principios y procesos de lar- 
go aliento. Éstos incluyen trabajar en pos de la colabo- 
ración en formas no explotadoras y no competitivas; 
negociar la revisión de posibles estrategias y acciones; 
cambiar los desequilibrios de poder y colonizaciones 


148 Janet L. Miller 


tradicionalmente signadas por los pares de “investiga- 
dor-investigado” y “de adentro-de afuera”. 

Y por supuesto, numerosos y conocidos proyectos de 
IAP han provisto un terreno fértil en el cual conceptuali- 
zar y poner en acción estrategias y prácticas particulares 
cuyo propósito era abordar en forma directa cuestiones 
y problemas identificados por los participantes, de modo 
tal que apunten a la congruencia con los procesos y prin- 
cipios arriba detallados. Asimismo, los proyectos de IAP 
han dado lugar al análisis e incluso a revisiones sobre qué 
y quiénes constituyen “la acción” y el “cambio”, especial- 
mente acerca de o al interior de hechos y contextos que 
reprimen y oprimen (Anderson, Herr y Nihlen, 1994/2007; 
Anderson y Herr, 1999; Burnard, Apelgren y Cabaroglu, 
2015; Carr y Kemmis, 1986; Cochran-Smith y Lytle, 1993; 
Kemmis y McTaggart, 2000; Fals-Borda, 1987, 2006; Freire, 
1974; Haig-Brown, 2009; Morrell, 2007; Noffke y Somekh, 
2009; Stringer, 1999; Tuck, 2009a; Tuck y Wang, 2013b). 

Al mismo tiempo, a lo largo de décadas se han multipli- 
cado las críticas y replanteos a los esfuerzos supuestamente 
neutrales en términos de poder de versiones no problema- 
tizadas de la IAP en lo que respecta a supuestos acuerdos 
sobre concepciones del “empoderamiento”, de qué es y para 
quiénes. De hecho, muchos participantes en proyectos de 
IAP interrogan y cuestionan algunos supuestos generali- 
zados sobre aquellos, que los presentan siempre y comple- 
tamente como formas “liberadoras” de investigación para 
todos los involucrados. Entre estas preocupaciones están 
las crisis de representación y en particular, el rechazo a 
producir registros no problematizados de las “narrativas” 
—supuestamente bien redactadas, transparentes y no me- 
diadas— de realización de los otros participantes en la in- 
vestigación o de ellos mismos, o a presentar sus propias 
interpretaciones de los datos como registros completos 
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y “fidedignos” de los hechos “observados” y “experimenta- 
dos”. Así, distintos participantes en los proyectos de IAP han 
impugnado, desde múltiples orientaciones teóricas, la idea 
de que siempre se puede lograr “un conocimiento completo” 
y el empoderamiento, especialmente a través de procesos 
colaborativos y dialógicos entre iguales (Brown y Jones, 
2001; Cahill, 2007; Cameron y Gibson, 2004; Cochran- 
Smith y Lytle, 2009; Ellsworth, 1989; Fine y Torre, 2004; 
Gatenby y Humphries, 2000; Glass y Newman, 2015; 
Herr y Anderson, 2008; Lather, 2009; Luke y Gore, 1992; 
Miller, 1990, 2005). 

Es más, las metodologías decolonizadoras (Smith, 1999) 
así como las teorías indígenas sobre el cambio ofrecen 
perspectivas que complejizan aún más dichas cuestio- 
nes. Entre ellas, el análisis de puntos de vista situados de 
soberanía, equilibrio, disputas y relación (Tuck, 2009a) 
los cuales, de distintas maneras, se apoyan en los privi- 
legios epistémicos de miembros de la comunidad donde 
sus perspectivas y puntos de vista son considerados como 
autoridad. De forma similar, en versiones comunitarias 
de la IAP se plantean las razones del papel del “rechazo” 
(Simpson, 2007; Tuck y Yang, 2014) no como versiones 
absolutas del “no”, sino como posturas productivas que 
plantean límites sobre lo que se puede saber y compartir, 
con y por parte de los investigadores académicos, por ejem- 
plo. Algunos miembros de IAPC (IAP de base comunitaria, 
CPAR por sus siglas en inglés) apoyan estas versiones pro- 
ductivas del “no”, considerando los lazos entre la produc- 
ción de conocimiento académico y el colonialismo y sus 
efectos negativos de largo plazo, y plantean una inves- 
tigación “centrada en el daño” con y acerca de los “Otros 
sobre-estudiados” en comunidades privadas de sus dere- 
chos. A pesar del intento manifiesto de potenciar recursos 
y compensaciones para los oprimidos y marginados, este 
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tipo de investigación “centrada en el daño' puede, refor- 
zar representaciones unidimensionales y sesgadas de las 
personas como simples, abandonadas, dañadas, e inde- 
fensas, por ejemplo. 

Tales análisis y teorizaciones, como mínimo, señalan 
lo que considero son perspectivas cruciales sobre las va- 
riaciones entre prácticas y perspectivas históricamente 
situadas y contextualizadas, que resaltan exigencias es- 
pecíficas que pueden abordar los proyectos de IAP. No se 
trata aquí de “resultados” predeterminados y evidencia 
cuantificable de los esfuerzos “exitosos” de la IAP. Solo 
especificidades situadas que por lo general producen am- 
bigúedades desordenadas e indeterminaciones que ge- 
neran, a la vez que complejizan enormemente, proyectos 
vitales y deseados de IAP. 

Estos son los tipos de procesos que Collins (2012) ha ca- 
racterizado como “activismo intelectual”, definido como 
“las innumerables formas en las que las personas depositan 
el poder de sus ideas al servicio de la justicia social” (p. 1x), 
buscando así mejorar vidas y mundos vividos incluso, me 
atrevería a argumentar, de cara a aquellas indeterminacio- 
nes, contingencias y alo desconocido. 

De aquí en adelante pondré el foco de mi análisis en 
distintas orientaciones y conceptualizaciones teóri- 
cas posfundacionales. Estas debaten directamente con 
los supuestos epistemológicos y ontológicos que en- 
marcan versiones positivistas de la IAP como capaz de 
garantizar objetividad y racionalidad en el testeo, medi- 
ción y descripción “científica” del mundo físico y social. 
Simultáneamente, las teorías antifundacionales instan, 
por ende, a los participantes de proyectos de IAP a cues- 
tionar supuestos y expectativas que traemos a cualquier 
estudio situado. 
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Cuestionar/Perturbar los supuestos fundacionales del “sí mismo” 


Aquí me vuelco a críticas conocidas de concepciones 
“humanistas convencionales” (St. Pierre, 2011; 2013) del “sí 
mismo” y de su “voz” completamente realizada (y más ade- 
lante en este mismo apartado, también a concepciones de 
“experiencia”), dentro de los proyectos de IAP. El supuesto 
iluminista de que “la autonomía racional representa el ras- 
go epistemológico que define al sujeto de conocimiento...” 
(Lang, 2010, p. 314) es una característica principal aquí. Al 
considerar como las versiones humanistas del “individuo” 
y del “sí mismo” y el ideal de la Ilustración de “autonomía 
racional” permean la cultura de la auditoría, también re- 
salto cómo esos relatos infunden las construcciones do- 
minantes “del alumno, del docente, del investigador”, en 
educación y también en muchas otras construcciones de la 
investigación educativa, lo cual incluye obviamente algu- 
nas versiones de la IAP. 

Estos supuestos humanistas todavía representan una por- 
ción relativamente amplia de las investigaciones IAP que a 
menudo utilizan “un lenguaje inocente con el cual repre- 
sentar, sin expiar ni distorsionar, las voces y las formas de 
conocer de sus sujetos...[y por consiguiente adoptan] una 
voluntad metodológica hacia la certeza y la claridad de 
comprensión (Stronach y MacLure, 1997, p. 4). 

En su propio cuestionamiento de los supuestos fundacio- 
nales del sí mismo que apuntalan la intrusión de la cultu- 
ra de auditoría en educación, Peter Taubman (2009), como 
parte de su excelente análisis del instrumentalismo y sus 
intrusiones de discursos de mercado y finanzas en todos 
los aspectos de la educación pública y la formación docen- 
te, insta especialmente a los educadores a rechazar esa “vo- 
luntad de certeza y claridad de comprensión” y a aceptar, 
en cambio, un estado constante de misterio e interrogación 
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que puede reconocer contingencias del desconocimiento y de 
la indeterminación. Así, el autor incentiva a todos los que 
están en educación e investigación a resistirse a sucumbir 
a una postura de certeza que los enfoques de la cultura de 
la auditoría buscan y refuerzan. Taubman plantea que los 
educadores de hecho no deben solamente rechazar sino 
también desafiar discursos y prácticas normalizadoras so- 
bre normas y accountability que a la vez suponen y dependen 
de supuestos de la Ilustración, así como también evidencia 
supuestamente calculable de “sí mismos” [selves] totalmen- 
te racionales, siempre conscientes y completos, que avan- 
zan de forma lineal o secuencial desde la ignorancia hacia el 
conocimiento total (Britzman, 1995, 2006; Weedon, 1997). 

Por ende, otorgar veracidad solamente a aquellas versio- 
nes del “sí mismo” pertenecientes a la cultura de auditoría 
que suponen formas medibles y jerárquicamente delinea- 
das de participantes de IAP “exitosos” y “no exitosos”, de- 
pende de categorizaciones que, dentro de normas situadas 
social, histórica y culturalmente, vuelven a ciertos sujetos 
visibles y audibles, mientras que a otros no. Cuestionar ta- 
les estrategias y supuestos excluyentes también debe impli- 
car poner la atención en las formas en que entran en juego 
las normas y actúan sobre los seres vivos. Estas formas in- 
cluyen los encuadres de “sí mismos” y diversas formas de 
respuestas “correctas” a través de conceptualizaciones pro- 
mulgadas por normas controladoras y dominantes, por lo 
general articuladas y llevadas a cabo desde supuestos y pers- 
pectivas fundacionales. 

Tales supuestos neopositivistas y de origen iluminista se 
contraponen fuertemente a los aspectos a menudo incog- 
noscibles e impredecibles de la IAP, a los cuales apuntan los 
trabajos de Taubman y de otros. Presuponer “sí mismos” 
del todo cognoscibles, y formas cuantificables de accounta- 
bility como las únicas formas viables, obviamente podría 
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llevar a demandas de evidencia “concreta” acerca de cómo 
algunos miembros IAP o varios de sus constituyentes esta- 
ban “equivocados”, o “desinformados” o eran “anormales” o 
“menos que”, pero ahora saben o han sido corregidos o nor- 
malizados o incluso están “parejos con el resto”. Subyace en 
estas versiones de IAP impulsadas por el mercado una idea 
iluminista individualizada acerca de un sí mismo autóno- 
mo que, habiendo progresado linealmente a través de esta- 
dos de desarrollo, ahora “flota ya liberado de lo social y es 
responsable [solamente] de su propia supervivencia en un 
mundo competitivo” (Davies y Bansel, 2007, p. 258). 

En todos estos supuestos y prácticas de la cultura de la 
auditoría se tejen supuestos fundacionales que se dan aún 
más por sentados, entre ellos, la transparencia no mediada 
del lenguaje y de la voz y el pensar las subjetividades como 
fijas. Esas versiones de un “sí mismo” completamente rea- 
lizado, nunca cambiante, consciente, racional y soberano, 
también supone una voz siempre coherente y completa 
(Weedon, 1997) que, una vez encontrada, y/o liberada y/o 
identificada como la más exitosa, podría permanecer siem- 
pre como completamente intacta, “desarrollada” e incluso 
“empoderada”. 

Las teorías posestructurales, en un extremo opuesto, 
conceptualizan al “sujeto” como constituido a través de la 
operación de redes de discursos densas y en conflicto, y de 
materialidades y prácticas socio-culturales históricamente 
situadas (Weedon, 1997). Estas están unidas con intrincadas 
relaciones sí mismo-otros; el sujeto, por lo tanto, forma y 
simultáneamente es constituido y des-centrado a través de 
una serie de procesos y relaciones. Tales teorizaciones an- 
tifundacionales han expuesto, por ejemplo, un número de 
posibles efectos reduccionistas de los supuestos convencio- 
nales humanistas de investigación IAP. Estos [supuestos] in- 
cluyen expectativas de interrelaciones sólo entre humanos 
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con identidades y voces” transparentes, que supuestamente 
pueden ser completamente comprendidos, conocidos y re- 
presentados a través de “historias” individuales transparen- 
tes y bien elaboradas. Estos luego pueden funcionar como 
evidencia en los “hallazgos” definitivos de un estudio. 

En contraste con lo anterior, quisiera sugerir posibles ra- 
zones por las cuales quienes estamos comprometidos con 
proyectos de IAP debemos considerar las implicancias de lo 
desconocido, lo impredecible y lo inconmensurable como 
aspectos de las subjetividades siempre entrelazadas pero 
nunca totalmente conscientes o estáticas. Mi argumento es 
que dichas implicaciones pueden ampliar desafíos ya plan- 
teados (Levine-Rasky, 2015) hacia los supuestos sobre metas 
de la IAP fácilmente alcanzables, incluyendo aquellas pro- 
puestas por quienes empujan a los investigadores IAP hacia 
tareas no problematizadas de “lograr un acuerdo intersub- 
jetivo, entendimiento mutuo, y consenso no forzado acerca 
de qué hacer” (Kemmis y Taggart, 2005, p. 578). 


Post-ingS ... 


Muchos investigadores que buscan refutar tales posturas 
reconocen los aportes de la conceptualización de Donna 
Haraway (1988) de “saberes situados” que directamen- 
te cuestiona cualquier posicionamiento de investigación 
como neutral y libre de valores, y a los participantes como 
directamente observables y capaces de ser “conocidos” por 
completo. La conocida crítica de Haraway es sobre el su- 
puesto “del truco de Dios” que enmarca las posturas de in- 
vestigación positivistas de “objetividad” y “una mirada que 
es de todas partes y de ninguna parte” (p. 584). Asimismo, su 
introducción (1991) del concepto cyborg como metáfora para 
desarticular lo humano de lo no humano, así como también 
las oposiciones binarias tecnología/sociedad, ha destruido 
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los supuestos sobre observaciones “neutrales”, y del cuer- 
po/humano como una totalidad orgánica con una esencia 
“natural” y una “identidad,” sobre la cual se construye la di- 
ferencia como incompletitud o ser “menos que”, por ejem- 
plo. Reconocer que los proyectos de IAP se caracterizan por 
parcialidades, incoherencias y, a veces, por la necesidad de 
utilizar elementos incompatibles para resolver problemas, 
puede de hecho permitirnos, como planteó Haraway, a tra- 
vés de “saberes situados”, hacer un uso productivo de sub- 
jetividades y situaciones inconexas como estrategia política. 

Las perspectivas posfundacionales, en particular, seña- 
lan conceptualizaciones de subjetividad extremadamente 
inconexas, como mínimo. Un ejemplo importante: Lisa 
Mazzei (2013), reflexionando sobre el concepto de Deleuze 
y Guattari (1983) de Cuerpo sin Órganos, que llevó a su teo- 
rización sobre el pensamiento sin sujeto, ha teorizado sobre 
la Voz sin Órganos. Mazzei concibe una voz que no emana 
de un sujeto único sino más bien de un sujeto producido 
en una puesta en acto entre investigación-datos-partici- 
pantes-teoría-análisis. Mazzei (2016), lidia con cómo ex- 
presar aquello que no puede ser representado, y al hacerlo 
da cuenta de reimaginaciones de una voz que ya no está si- 
tuada dentro de la unidad ontológica conocida como el ser 
humano individual, y experimenta con “la escritura que se 
convierte en voz”, “no contenida por un sujeto en particular, 
ni limitada por el tiempo” (pp. 9-10). 

De hecho, entre las grandes preguntas que surgen del 
“nuevo empirismo” se incluyen: ¿Qué se “vuelve sujeto”, 
especialmente luego de décadas de descentramientos po- 
sestructurales y psicoanalíticos y en relación con “nuevos” 
cuestionamientos del antropocentrismo y de binarios 
humano/no humano del Iluminismo? ¿Cómo los enre- 
dos posestructurales y materialistas en la “intersección 
del poshumanismo con actos y prácticas autobiográficas” 
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(Smith, 2012, p. 139) podrían explorar productivamente 
la noción de formación de sujeto como refiguraciones 
relacionales y intra-activas de tiempo, espacio, y mate- 
ria para nuevas versiones de proyectos de conocimiento 
(Barad, 2007)? En tales proyectos reconceptualizantes, la 
agencia no es algo que alguien posee, por decirlo de al- 
guna manera. Más bien, la agencia es “un hacer” con po- 
sibilidades de reelaborar y de abrir nuevas posibilidades, 
incluyendo la reconfiguración del aparato de reproducción 
corporal (Barad, 2015). Si realmente uno reconociera estas 
mezclas de elementos confusas, que masivamente atravie- 
san al sujeto ontológico, ¿cómo podría entonces una ontolo- 
gía del sujeto describir intra-acciones de múltiples factores 
que constituyen la subjetividad, incluyendo lo lingúístico, 
lo racial, lo material, lo sociocultural, las preferencias se- 
xuales, y mucho más (Hekman, 2014)? 

Las ideas de Butler (2015) acerca de cómo los humanos, 
en particular, son producidos en tanto sujetos con y en 
relación a otros, animados e inanimados, y en relación a 
normas sociales que nos preceden, son cruciales para los 
interrogantes intrincados y complejos como estos, incluso 
considerando algunas críticas de nuevas feministas mate- 
rialistas que rechazan la filosofía de Judith Butler por es- 
tar demasiado centradas en lo discursivo. Butler sostiene 
que, a pesar de que estas relaciones y normas (construidas 
y puestas en acto tanto discursiva como materialmente) no 
determinan de manera estricta la subjetividad, sí la condi- 
cionan de modo tal que uno no es totalmente libre de con- 
tar una “historia” de investigación deliberada acerca de un 
sí mismo autónomo, por ejemplo. Pues para Butler ser un 
sujeto es “estar implicado, obligado, derivado, sosteni- 
do por un mundo social que nos excede y nos precede” 
(Butler, 2005, p. 64) y por otros de quienes no somos en úl- 
tima instancia autónomos. Este sujeto al menos admite que 
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su conocimiento tiene límites -sus opacidades- y reconoce 
por ende los límites de sus capacidades para dar cuenta de sí 
mismo a los demás. 

Las posturas que incorporan las teorizaciones de Butler 
han permitido que algunos investigadores de la IAP desa- 
fíen las normas dentro de sus procesos de investigación 
específicamente situados y puestos en práctica, en especial 
aquellos situaciones que pueden intentar mantener exclu- 
siones o reforzar jerarquías asumidas normativamente. El 
foco que hace Butler en las normas, entre los innumerables 
aspectos de sus cuestionamientos filosóficos, estimula a los 
defensores de IAP, como mínimo, a reconocer los límites 
de nuestro conocimiento. En particular, esto implica, en 
efecto, que nuestro trabajo intente deconstruir supuestos 
y expectativas dadas por sentado, en especial aquellas en 
torno a las relaciones, que tienen influencia sobre ellas y las 
constituyen. 

Todas estas formas vitales de teorización siguen con- 
siderando, mientras se expanden ampliamente de forma 
simultánea, cuestiones que Marcus y Fischer (1986) ini- 
cialmente identificaron como imposición, colonización, 
apropiación y, por consiguiente, representaciones peli- 
grosamente imposibles tanto de los “otros” como “del yo 
(investigador neutral y objetivo)”, lo cual precipitó lo que 
denominaron la “crisis de representación” en proyectos 
de investigación con encuadre etnográfico. Estos breves 
ejemplos que he mencionado son tan solo unos pocos en- 
tre innumerables teorizaciones/prácticas que en realidad 
han alterado, han hecho tambalear y han destruido su- 
puestos fundacionales y puestas en práctica de la “investi- 
gación cualitativa humanista convencional”, incluyendo, 
por supuesto, aquellas de IAP. 
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Más post-ings: Desafiar los supuestos fundacionales 
de la “experiencia” 


De modo por completo opuesto a las múltiples teoriza- 
ciones antes mencionadas, las influencias de la cultura de la 
auditoría en los procesos de IAP, por ejemplo, simplemente 
refuerzan concepciones no problematizadas de enuncia- 
dos de individuos del todo conscientes, tanto de sí mismos 
como de sus versiones de “experiencias” ostensiblemente 
transparentes. Se supone que estos relatos se equiparan en 
forma automática con un acceso no mediado a “los signifi- 
cados de la propia experiencia”. Esto constituye un “supuesto 
humanista liberal de que la subjetividad es la fuente autén- 
tica y coherente de la interpretación del significado de la 
“realidad” (Weedon, 1997, p. 8). Tales supuestos funcionan de 
manera reduccionista para mantener una narrativa educa- 
tiva neoliberal dominante en la cual uno puede poseer total 
y completo conocimiento tanto acerca de “sí mismo como 
del otro, y de “las realidades” y “sentidos” de cualquier foco 
de investigación en IAP. 

Por lo tanto, me veo obligada a revisar brevemente la co- 
nocida e influyente crítica posestructuralista de la historia- 
dora feminista Joan Scott (1991) acerca de la “evidencia de 
la experiencia' no problematizada. Retomo a Scott con el 
objetivo de desafiar los supuestos humanistas que se siguen 
planteando acerca de “la voz autorizada de la experiencia” 
en algunas representaciones de 'hallazgos' de la IAP. 

Scott detalla cómo el concepto de “experiencia” ha sido 
instalado por supuestos fundacionales de la Ilustración 
como transparente, inmediatamente visible y directamen- 
te correspondiendo con lo que se plantea como verdades” 
históricas y contemporáneas. Scott sostiene que cuando se 
usan las experiencias como fuentes de evidencia fundacio- 
nales, se las trata como permanentes y trascendentes más 
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que como históricas, contingentes y en disputa. Señala 
diversas formas en que concepciones y versiones de “auto- 
ridad de la experiencia” -la supuesta indiscutida realidad 
del yo estuve ahí, eso es lo que vi, eso es lo que sentí”- ya 
son interpretaciones fuertemente influidas por discursos 
sociales y culturales dominantes y por condiciones mate- 
riales que enmarcan cómo se estructura la propia mirada 
(Scott, 1991, p. 82). 

Por el contrario, Scott plantea que la experiencia es ante 
todo y siempre una interpretación. Es imposible ofrecer 
detalles no mediados de nuestras experiencias; estamos 
constantemente viendo, escuchando, sintiendo, tomando 
información con ciertos significados que están encuadra- 
dos, a la vez que generados, por discursos y materialida- 
des y por contextos culturales, sociales e históricos que 
refieren a aquello que es considerado la norma, es decir, 
qué y quiénes son lo más deseable, apropiado y “bueno”. 
Aquí Scott se apoya en las concepciones de Foucault sobre la 
subjetividad, en tanto ésta “se realiza en las prácticas mate- 
riales de la vida cotidiana, las cuales son también prácticas 
discursivas ...[y] las formas de subjetividad —conscientes, 
inconscientes, racionales y emocionales- se producen 
en el cuerpo y sobre él a través de discursos socialmente 
situados” (Weedon, 1997, p. 175). 

Al mismo tiempo, Scott reconoció que la discursividad 
y las materialidades de la experiencia no son lo mismo 
que argumentar contra la experiencia. Detalló formas en 
las que aquello que tomamos como nuestra experiencia está 
ya encarnado dentro de ciertos discursos y condiciones ma- 
teriales, en particular, que conllevan distinto peso y signifi- 
cados asociados todos ellos histórica, cultural y socialmente 
dependientes, contextualizados, y siempre cambiantes, en 
duración y efecto. Por consiguiente, aunque Scott recono- 
ce que la “experiencia 'no es un concepto que podríamos 
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obviar, nos incita a considerar cómo la “experiencia”, en 
tanto “evento lingúístico' en particular no sucede por fuera 
de los sentidos o significados ya establecidos (pp. 792-93). 
Scott argumenta: 


La evidencia de la experiencia funciona como base 
al ofrecer tanto un punto de partida como un tipo de 
explicación definitiva, por fuera de las cuales pocas 
preguntas pueden o necesitan ser formuladas. Y sin 
embargo son precisamente las preguntas excluidas 
—preguntas sobre el discurso, la diferencia, y subjeti- 
vidad y acerca de lo que cuenta como experiencia y 
quién puede tomar esa determinación— las que nos 
van a permitir historizar la experiencia, y reflexionar 
críticamente sobre la historia que escribimos, más 
que suponer nuestra historia sobre ella (p. 790). 


Scott menciona, por ejemplo, cómo algunas feminis- 
tas, especialmente durante la llamada Segunda Ola del 
movimiento de mujeres en EE. UU., siempre reclamaban 
experiencias feministas auténticas. Al hacerlo, no solamente 
utilizaban un concepto reduccionista de mujer” feminista 
liberal —y a menudo de clase media blanca- sino que tam- 
bién planteaban una concepción unitaria de la “experiencia 
femenina” como evidente por sí mismo e irreductible, igno- 
rando por consiguiente innumerables diferencias situadas 
entre las mujeres. 

Considero que por el análisis altamente valorado y de 
gran influencia de Scott acerca de la “experiencia” pude 
seguir impulsando a los todos los defensores de la IAP a 
examinar, dentro de nuestras diversas investigaciones, 
aquellos supuestos normativos que luego tienen implican- 
cias cruciales acerca de “..cómo se establece la diferencia, 
cómo opera, cómo y de qué manera constituye sujetos que 
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ven y actúan en el mundo (Scott, 1991, pp. 777-778). También 
sostengo que, en estos tiempos hiperestandarizados, las 
conceptualizaciones de Scott acerca de la “experiencia” en 
particular siguen estimulando productivamente, a todos 
los que participan en proyectos IAP, a cuestionar cómo el 
afirmar haber tenido determinada experiencia —así como 
también las categorizaciones y representaciones de esas 
afirmaciones— son interpretaciones histórica, cultural, ma- 
terial y discursivamente infundidas. 

Queda claro que Scott se propuso complejizar supues- 
tos fundacionales iluministas que refuerzan “el sí mismo 
que experimenta”. Lo que Scott señaló, por extensión, son 
aproximaciones a la IAP que nos permitirían historizar la 
experiencia y hacer visibles posturas del sujeto de modo 
tal que nos permitan “entender las operaciones de los pro- 
cesos discursivos complejos y cambiantes por medio de 
los cuales las identidades se atribuyen, resisten o aceptan, 
y también qué procesos en sí mismos se resaltan y de 
hecho logran su cometido porque pasan inadvertidos” 
(p. 792). Esto requiere como mínimo, tal como se men- 
cionó anteriormente, de un análisis del lenguaje que no 
suponga transparencia o correspondencia directa entre 
lo que el sujeto construye como su “experiencia” y las 
condiciones materiales históricas/discursivas, encarna- 
das e inmiscuidas, construcciones e incognoscibles que 
encuadran y constituyen la experiencia. 

Al mismo tiempo, Scott nos incitó a considerar categorías 
y sus supuestamente universales “identidades y experien- 
cias” como posibles de ser reinscriptas. Si nos avocamos a 
estudiar “experiencias” como interpretaciones ya dadas que 
necesitan de más interpretación, al menos podemos inves- 
tigar modos en los que si/cómo ciertos supuestos siguen 
centrados en supuestos humanistas de identidades inmu- 
tables y de binarios rígidos humano/no humano, y por 
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consiguiente, podrían ser (peligrosamente) puestos en prác- 
tica a través de aplacar las diferencias en características de 
semejanza o de diferencia inmutable. Como he observado 
anteriormente, tal investigación también podría estar cen- 
trada en cómo tales configuraciones colaborativas ocultan 
ejercicios de poder y autoridad, a través de los cuales tales 
consolidaciones han sido forjadas y por qué razones. 

La problematización que plantea Scott de la noción trans- 
parente de “experiencia” sigue despertando interrogantes 
sobre cómo las representaciones de las experiencias de “sí 
mismo y de otros”, dentro de diversos propósitos de investi- 
gación y contextos específicos, son al menos en parte, siem- 
pre Tealidades constitutivas” (Pollock, 2009), construidas 
sobre supuestos de trasparencias del lenguaje, y acerca de la 
postura autorizada atribuida al estar presente, y del poder 
mismo de la representación para crear experiencia. 

Además, Scott postula que dentro de los relatos de ex- 
periencia naturalizados, fundacionales y supuestamente 
transparentes “[...] cada intento de forzar un sentido libera 
algo indefinible que regresa para perseguir aquella particu- 
lar fantasía de posesión” (p. 72). Incluso cuando retomo este 
recuerdo específico de la teoría de Scott como una forma 
de frenar la intromisión de políticas y prácticas educativas 
neoliberales en los aspectos relacionales de los proyectos 
educativos de IAP, podría en forma sesgada ignorar diver- 
sas formas en las que se podría poner en práctica la visión 
de Scott de que *[...] cada intento de fijar significado libera 
algo indefinible que regresa para perseguir aquella parti- 
cular fantasía de posesión” (p. 72). Los análisis de Scott, por 
ejemplo, por cierto me invitan a confrontar posibles “inde- 
finibles' que podrían volver a perseguir aquella particular 
“fantasía” que tal vez aquí he presentado como perspecti- 
vas y provocaciones “nuevas, frescas y cualitativas (y de 
IAP) que podrían cambiar el paradigma”, generadas por 
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teorizaciones posfundacionales y problemáticas conven- 
cionales de la investigación cualitativa. 


Y sin embargo... 


Las así llamadas “nuevas” teorizaciones que aquí detallo 
brevemente retoman numerosas perspectivas disciplina- 
rias así también como trans e inter disciplinarias. Tomadas 
como señales, indican los intentos permanentes de “pensar 
diferente” no solamente por el hecho de que “no pueden ya 
pensarse viejas categorías y distinciones” sino también por 
el hecho de que “los giros éticos...se tornan necesarios cuan- 
do nuestros encuentros con el mundo ya no pueden ser ex- 
plicados o justificados a través de un pensamiento ortodoxo, 
cuando los nuevos problemas que nos sobrepasan requieren 
de nuestra atención, de nuestra más delicada curiosidad... 
(St. Pierre, Jackson y Mazzei, 2016, p. 2). 

Por ejemplo, algunas de nuestras concepciones fundacio- 
nales más generalizadas por cierto se basan en el dualismo 
cartesiano sujeto-objeto, e incluyen los dualismos de cultu- 
ra/naturaleza, humano/no humano, virtual/real. Sin em- 
bargo, Nancy Tuana (2001) rechazó el dualismo naturaleza/ 
cultura y en su lugar desarrolló una teoría “interaccionista” 
que describe el interjuego emergente y las complejidades 
de las materialidades. Centra su atención en los impactos 
cognitivos de la encarnación [embodiment] y las comple- 
jas interacciones entre el sujeto encarnado y el mundo, 
incluyendo las relaciones entre la materialidad humana 
y el mundo más que humano (2001, 221). En línea similar, 
Stacy Alaimo (2010), al proponer su noción de transcorpo- 
ralidad, insiste en que lo humano siempre tiene que ver con 
la mezcla desordenada contingente y emergente del mun- 
do material (p.11), y sostiene que lo humano y el ambiente 
no están separados. 


164 Janet L. Miller 


Además, Jane Bennett en Vibrant Matter (2010), argu- 
menta a favor de una teoría del sí mismo “como un en- 
samblaje impuro, humano y no humano” (p. 161), en que la 
agencia humana es una red interplegable de humanidad 
y no humanidad. Elizabeth Grosz (2004), si bien recha- 
za cualquier versión del determinismo biológico, postula 
“una política de afirmación de la diferencia” (p. 72) que re- 
configure la naturaleza como dinámica y la materia como 
culturalmente productiva, que escapa a las prácticas hu- 
manas que intentan contenerla, tales como el lenguaje. 
Para Braidotti (1994, p. 4), el sujeto nómada es situado, en- 
carnado, una entidad múltiple, que funciona en una red 
de interconectividad, un sujeto culturalmente diferen- 
ciado, un mito, una ficción política que permite el movi- 
miento a través de categorías establecidas. Y los estudios 
de Karen Barad (2007) acerca de la naturaleza de las prác- 
ticas discursivas, en tanto física teórica situada permite 
reflexionar acerca de cómo las prácticas discursivas se re- 
lacionan con los fenómenos materiales y cómo los indi- 
viduos, ante la ausencia de una existencia independiente, 
emergen a través de lo que ella llama una intra-relación 
en red y como parte de ella. 

Algunas veces y ubicadas en la misma línea que los 
nuevos materialismos feministas, versiones teóricamen- 
te discrepantes acerca de lo que actualmente se conoce 
como “teorías del afecto” describen, en general, “fuerzas 
viscerales que están por debajo, junto a y distinto al sa- 
ber consciente, fuerzas vitales que persisten más allá de la 
emoción [..] que señalan la capacidad del cuerpo de afec- 
tar y ser afectado” (Gregg y Siegworth, 2010, pp. 1-2). El 
afecto, por consiguiente, es planteado como un concep- 
to potencialmente productivo que señala las “conexio- 
nes siempre impredecibles entre los cuerpos” (Greco y 
Stenner, 2008, p. 11). 
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El afecto no puede ser reducido ni a “discurso ni a 
“emoción, sino que más bien excede a estas catego- 
rías; es una intensidad material que emerge a través 
de espacios “intermedios' de encuentros encarnados, 
que circula poder, no fundamentalmente como un 
modo de regulación discursiva, sino más bien como 
el potencial de “convertirse en lo contrario” [Deleuze 
y Guattari, 1994)” (Pedwell y Whitehead, 2012, p. 115). 


Todas estas perspectivas un tanto desafiantes instan a los 
participantes de la IAP, —en especial a quienes se encuen- 
tran en contextos de educación y preocupados por cues- 
tiones relativas al afecto en el aula, por ejemplo-, a entrar 
sintiendo/percibiendo en “nuevos” espacios de análisis que 
no son particularmente cómodos y donde nos convertimos 
en pensadores “frágiles” en nuestros intentos de cuestionar 
como de inventar (Lather, 2016). Al mismo tiempo, nuestras 
posturas de investigación de IAP, más incómodas y moles- 
tas, pueden abrir posibilidades para posteriores estudios 
en situaciones y contextos geopolíticos globales, sobre 
manifestaciones ecológicas, económicas, relacionadas 
con la diáspora y los refugiados entre otras, de las iteracio- 
nes de la diferencia, el conflicto y las crisis, especialmente 
teniendo en cuenta que éstas tienen efecto y afectan luga- 
res, contextos y prácticas educativas específicas. 

Por ende, sostengo que las posibles resistencias y pertur- 
baciones respecto de los encuadres humanistas conven- 
cionales y de sus supuestos dentro de algunas versiones de 
proyectos IAP, podrían apoyarse no solo en el empleo de la 
noción de praxis de Paulo Freire (1994) como reflexión y ac- 
ción sobre el mundo para transformarlo, sino también en 
la consideración de la noción posfundacional acerca de la 
“investigación como praxis 2.0” (Lather, 2010). Esta es una 
“praxis reinscripta”, en la cual... 
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... NO estamos tan seguros acerca de nosotros mismos 
y donde vemos este no saber' como la mejor opor- 
tunidad que tenemos de hacer algo distinto... donde 
intentamos ser responsables/rendirle cuentas a... las 
complejidades de la investigación para la justicia so- 
cial...” (p. 15). 


Sin embargo, reconozco que muchos podemos llegar a 
sentir que es muy difícil o incluso imposible vislumbrar, 
dentro de las estructuras pertenecientes a la cultura de la 
auditoría centradas en categorizaciones y rankings acerca 
de “qué y quién vale” en educación así como en la investi- 
gación asociada a ella, cierto deseo de involucrarse en pro- 
yectos de IAP que solamente garanticen estas contingencias 
e incertidumbres: 


“Comprensiones” nunca completas ni acabadas de las 
situaciones particulares, contextos, y seres vivientes 
tanto humanos como no humanos, así como de las ur- 
gencias que constituyen y afectan cualquier proyecto 
de investigación; 


Versiones de “sí mismo y de otros” no estables y, por con- 
siguiente, no predecibles ni controlables, menos aún 
en los procesos de investigación IAP; 


No hay garantías de que podamos hacer realidad com- 
pletamente los objetivos específicos que nos plantea- 
mos y para los cuales construimos planes de acción 
determinados. 


Sin embargo, mi argumento refiere a que son estas mis- 


mas indeterminaciones las que pueden confrontar a la 
vez que mejorar la TAP, en tanto su principal compromiso 
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es tratar cuestiones relativas a las múltiples inequidades e 
injusticias históricamente situadas, y en tanto se opone a 
cualquier demanda neoliberal de resultados medibles o su- 
puestamente verificables. 

Por consiguiente, en efecto defiendo la idea de imaginar 
y acoger el trabajo de la IAP de la siguiente manera: como 
“desordenado”, es decir, como indeterminado, impredecible, 
a veces polémico, siempre impreciso, a menudo incognos- 
cible, y las permanentes transformaciones de subjetivida- 
des, encuentros, contextos, deseos, y relaciones variantes de 
poder, entre otras innumerables exigencias. Desde las múl- 
tiples y discrepantes posturas de IAP, dentro de contextos 
culturales, sociales e históricos específicos, esos posiciona- 
mientos pueden posibilitar nuestra mejor ponderación de 
las implicaciones en lo que respecta a nuestra investigación 
sobre lo que nunca es totalmente cognoscible, y menos aún 
medido o representado “con exactitud”. 

Estos preocupantemente disruptivos desajustes, dificulta- 
des y descentramientos que he tratado aquí, aunque de ma- 
nera muy intermitente, me estimulan a afirmar lo siguiente: 
aquellas formas de IAP medibles y “sujetas a criterios de 
accountability/rendición de cuentas” y los supuestos funda- 
cionales arraigados acerca del “sí mismo y otros”, en gene- 
ral sólo pueden repetir y reificar lo mismo. Claramente elijo, 
en cambio, luchar por lo que percibo como aperturas hacia 
nuevas posibilidades para los tipos de proyectos y compro- 
misos que siguen convocando a las personas a la IAP como 
una forma importante de investigación en educación. 
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Capítulo 4 


Investigación Acción Participativa con Jóvenes 
dentro de la Escuela 
Negociando los Parámetros del “Profesionalismo” 


Kathryn Herr 


Investigación Acción Participativa con jóvenes 
dentro de la escuela 


En este ensayo exploro mis experiencias como docente 
en un proyecto de Investigación Acción Participativa con 
Jóvenes (IAPJ) en colaboración con mis estudiantes, reali- 
zado con el propósito de facilitar un cambio institucional. 
Específicamente, trabajaré sobre dos temas que se despren- 
den de mi participación en este tipo de proyectos: por un 
lado, la dilución de los límites del profesionalismo al gene- 
rar colaboraciones auténticas con los estudiantes, y por otro 
lado la incorporación de perspectivas de trauma y miseria 
(Ginwright, 2015) en escuelas a través de proyectos de in- 
vestigación-acción participativa de jóvenes (IAPJ). Sobre la 
base de esos dos ejes, presentaré un marco de trabajo, con el 
fin de delinear los objetivos emancipadores de IAP] y cómo 
estos pueden no coincidir con gran parte de la investigación 
que los docentes en ejercicio en la actualidad llevan a cabo 
en sus espacios escolares. Si bien, en última instancia, reco- 
nozco riesgos en que los docentes implementen en su prác- 
tica este tipo de proyectos con propósitos emancipadores, 
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respondo que también existen claros beneficios en ese 
proceso. 

A pesar de la existencia de un movimiento muy diná- 
mico de Investigación Acción Participativa con Jóvenes 
(en adelante IAPJ), fomentado por organizaciones de la 
comunidad (Warren, 2014), estas experiencias apenas han 
penetrado aún en ámbitos escolares (Ozer y Wright, 2012). 
Irónicamente, muchos de estos proyectos de IAPJ] en la co- 
munidad se centran en reformas educativas (Warren, 2014). 
Los jóvenes, en alianza con adultos, se han organizado co- 
lectivamente en cuestiones relativas a la expulsión escolar 
y la tolerancia cero (Youth United for Change, 2011) y a la 
proliferación de escuelas charter en distritos escolares ur- 
banos (Mirra, García, y Morrell, 2016), por solo mencionar 
dos ejemplos. The Funder Collaborative for Youth Organizing 
estima que, a pesar de que los grupos de organizaciones 
de jóvenes investigan múltiples cuestiones, dos tercios tra- 
tan temas relacionados con la educación pública y la jus- 
ticia educativa (Shah, 2011; Warren, 2014). Estos proyectos 
demuestran un apasionado interés por parte de los jóvenes 
en tener injerencia sobre sus experiencias educativas y su 
contexto. Sin embargo, estos mismos jóvenes son activistas 
invisibles a los ojos de la comunidad educativa. 

Existe una cuantiosa documentación sobre los múl- 
tiples beneficios de la incorporación de los jóvenes en la 
IAP (Warren, Mira y Nikundiwe, 2008), lo cual refuerza 
la importancia de sumar investigaciones de este tipo en 
ámbitos educativos. Se ha demostrado que la IAP] logra 
cultivar habilidades académicas, sociales y cívicas en los 
jóvenes (Rubin y Jones, 2007) y también se observa una 
mayor confianza en sus habilidades investigativas y en la 
presentación de temas que preocupan a quienes están en 
el poder (Shah, 2011). Algunos autores también informan 
sobre el aumento en la afiliación universitaria de jóvenes 
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que habitan zonas de bajos recursos luego de haber partici- 
pado en IAPJ] (Mirra, García y Morrell, 2016). 

Al mismo tiempo, la IAP] ofrece oportunidades de inte- 
gración a quienes están marginalizados dentro las escue- 
las (Bland y Atweh, 2007. Autores como Fine y Torre (2004) 
argumentan que, con la llegada del neoliberalismo a las 
escuelas, los jóvenes de escasos recursos han sido los más 
afectados y que los procesos de IAP entregan herramien- 
tas para la reformulación de las problemáticas que afectan 
a la justicia social en el ámbito educativo. Parte del trabajo 
de las escuelas en una sociedad democrática implica en- 
señarles a los alumnos a formular preguntas que desafíen 
y problematicen prácticas cotidianas que podrían ubicarlos 
en situaciones desventajosas (Westheimer, 2015). La IAPJ ha 
probado ser efectiva en el desarrollo de tal actitud cuestio- 
nadora. Es importante entender cómo la IAP] puede tener 
influencia sobre los contextos escolares, así como también 
dichos contextos pueden tener influencia sobre la IAPJ, a 
la vez que le presentan un desafío (Ozer, Newlan, Douglas 
y Hubbard, 2013; Ozer y Wright, 2012; Zaal y Terry, 2013). 

A pesar de que muchos docentes se desenvuelven como 
activos investigadores en sus escuelas, es raro que vean a los 
alumnos como potenciales colaboradores (Fielding, 2001). 
Necesitamos relatos de las experiencias vividas por los do- 
centes-practicantes-investigadores que hayan implemen- 
tado la colaboración de sus estudiantes en IAP] para poder 
explorar las posibilidades y tensiones que implica poner 
estos proyectos en práctica en el ámbito escolar. En este 
sentido, recupero un trabajo que realicé como profesora 
y consejera de una escuela secundaria. Durante ese tiem- 
po, colaboré con un grupo de estudiantes afroamericanos 
en un proyecto de cambio institucional: nos convertimos 


1 Ver Herr (1999) para la publicación original sobre esta experiencia. 
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en coinvestigadores en procesos de investigación acción 
participativa en nuestro ámbito escolar. Cammarota y Fine 
(2008) observan que cuando los jóvenes se involucran en 
este tipo de investigación colaborativa aprenden que “las 
condiciones de injusticia son producidas, no naturales, 
y que son diseñadas para privilegiar y oprimir, pero que, 
en última instancia, son factibles de ser desafiadas y, por 
ende, modificadas” (p. 3). A pesar de estar convencidos del 
poder y los beneficios de las colaboraciones en la inves- 
tigación entre adultos y estudiantes en nuestras escuelas, 
aceptamos que, al mismo tiempo, son proyectos complejos 
que conllevan tensiones. 

En este ensayo indago sobre mi propio aprendizaje du- 
rante el proceso de investigación como docente, con el ob- 
jetivo de sintetizar lo que puede resultar beneficioso para 
otros. Mi argumento es que puede haber cuestiones que 
son exclusivas de los participantes (empleados y estudian- 
tes) que trabajan para un cambio en su propia escuela y que 
pueden agregar complejidad, así como también oportuni- 
dades en el proceso de investigación. En este ensayo tomo 
dos áreas que fueron clave en mi propia experiencia como 
docente: por un lado, la dilución de los límites del profesio- 
nalismo al trabajar en colaboraciones auténticas con los es- 
tudiantes, y por otro lado, la necesidad de sanar los traumas 
que a veces acompañan la violencia y marginalización que 
experimentan los estudiantes (Ginwright, 2015). 

Primero presentaré un marco de trabajo al delinear los 
objetivos emancipadores de la IAP] y cómo estos pueden 
no coincidir con gran parte de la investigación que docen- 
tes practicantes actualmente llevan a cabo en sus espacios 
escolares. Luego consideraré la cultura escolar y los puntos 
de vista preponderantes sobre la juventud de la comunidad 
educativa, comparados con aquellos de las organizaciones 
comunitarias que trabajan con jóvenes. Habiendo aclarado 
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el contexto de las IAP en las escuelas, recurro a los dos años 
de trabajo colaborativo con mis alumnos para traer a la are- 
na del debate temas relacionados con el profesionalismo y la 
posibilidad de sanar traumas provocados por la institución. 

Este ensayo es parte de un proyecto que intenta mapear 
el terreno de la investigación participativa con el objeti- 
vo de profundizar en el conocimiento acerca de si el acti- 
vismo del movimiento IAP] puede llevarse a cabo dentro 
de los muros escolares y cómo se realiza. Guishard (2009) 
sugiere que iluminar “la micro política del proceso de 
investigación es el núcleo central de lo que es exclusivo, 
transgresivo, pero al mismo tiempo un desafío acerca de 
lo que implica conducir un trabajo participativo” (p. 88). 
La investigación participativa es paradójica consideran- 
do la organización del poder en nuestra sociedad y cómo 
ésta se inscribe en las instituciones en las cuales trabaja- 
mos y educamos a los jóvenes (Fine y Torre, 2004). Sin 
embargo, Freire (2004) nos recuerda, con su denominada 
“pedagogía de la indignación”, que más que adaptarnos al 
mundo tal como es, debemos desarrollar prácticas consis- 
tentes con su transformación. 


Trabajo Colaborativo con Estudiantes 


Ball y Olmedo (2013), en un artículo en el que tratan cues- 
tiones relativas al “cuidado del sí mismo, resistencia y subje- 
tividad”, describen al docente como “(...) aquel que está solo 
en su clase o en sala de profesores, y ve que algo está “mal”, 
algo que para sus colegas no es más que un constante zum- 
bido de lo mundano y de lo normal, y que sin embargo le 
resulta intolerable (...)” (p. 85). Los autores sugieren que es en 
ese punto que los docentes comienzan a: 


Investigación Acción Participativa con Jóvenes dentro de la Escuela 


Buscar respuestas a preguntas acerca de las diversas 
formas del poder por dentro y por fuera de él o ella, y de 
las diversas formas de sus prácticas y creencias. Es en 
este momento que las relaciones de poder en las cuales 
se encuentra imbricada el o la docente pasan a primer 
plano. En ese momento él o ella pueden comenzar a 
tener un rol activo acerca de su propia definición de sí 
mismo/a como “sujeto que enseña”, a pensar en térmi- 
nos de aquello que no quiere llegar a ser o convertirse 
o, en otras palabras, comenzar a cuidarse ellos mismos. 
Tal cuidado descansa sobre y se realiza en las prácti- 
cas de crítica, de vigilancia, de reflexividad y de es- 
critura (p. 86). 


Mi investigación se inicia cuando comencé a sentirme 
disconforme con mi rol como profesora y consejera en una 
escuela elitista, de gestión privada. Me preocupaba que la 
pequeña cantidad de alumnos afroamericanos en la escuela 
era desproporcionada en cuanto a problemas relacionados 
con la disciplina y el rendimiento académico. Muchos de ellos 
habían sido inscriptos en la escuela con el objetivo de sumar 
diversidad a la población estudiantil. El hecho de cruzar ba- 
rreras de índole racial y étnica (y en muchos casos sociales) 
no había sido nada fácil para ellos. Como parte de una ru- 
tina, estos niños llegaban a la oficina en la cual trabajaba 
como consejera escolar por problemas de conducta o por su 
desconcertante bajo rendimiento académico, incluso lue- 
go de un buen rendimiento en los exámenes iniciales an- 
tes que ingresaran a la escuela. Estaba convencida de que 
mi apoyo y el trabajo individual con cada uno de ellos era 
insuficiente para tratar cuestiones que, cada vez más, veía 
como institucionales y que perpetuaban inequidades en la 
escuela. Con frecuencia, los alumnos respondían a dichas 
cuestiones de modo contraproducente. Como mujer blanca 
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inmersa en un proyecto sobre la diversidad en mi escue- 
la, estaba comenzando a pensar que no era la persona más 
adecuada para realizar esta tarea. 

En los inicios de esta experiencia me veía como docente 
investigadora. Bajo este gran paragúas, el trabajo que aquí 
describo entra en el campo de IAP, que está fundamen- 
talmente interconectada con propósitos de justicia social 
(Cochran-Smith y Lytle, 2009). Lo que tienen en común 
las distintas experiencias en investigación docente es que, 
en todas sus variantes, se selecciona a los docentes en tanto 
investigadores en su lugar profesional de trabajo, con una 
mirada puesta en el cambio. Cuando el trabajo comprende 
propósitos emancipadores, los esfuerzos en pos del cambio 
requieren ir más allá de las explicaciones individualistas en 
cuestiones relativas al aislamiento y la alienación escolar o 
el fracaso, es decir, implican la reformulación de la creación 
de sentido de forma tal que permita cambiar las condicio- 
nes bajo las cuales estas cuestiones ocurren. 

En la escuela en la cual trabajé, tanto el cuerpo docen- 
te como los alumnos estaban bajo un régimen de contra- 
to anual, y las invitaciones a continuar en la institución 
-o no- se emitían cada primavera. A medida que se acerca- 
ba el momento de hacer las invitaciones, sabía que un gran 
número de los estudiantes con quienes yo había trabajado 
(los alumnos afroamericanos) corrían el riesgo de quedar 
“des-matriculados”. En vista de sus notas y/o conducta, se 
consideraba que no estaban aprovechando “la increíble 
oportunidad educativa” que se les ofrecía. Dado que la es- 
cuela era altamente competitiva, la lógica de razonamiento 
en el trabajo era que había otros alumnos esperando su lu- 
gar. Retomando el punto de vista de Ball y Olmedo (2013), 
comencé a reflexionar acerca de “aquello en lo quiero o no 
quiero convertirme, o ser”. Sentía que estaba cooperando 
en la narrativa predominante de “fracaso individual” que 
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se atribuía a los alumnos a quienes no les iba bien o, al me- 
nos, no estaba haciendo nada para impedirla. Mi trabajo 
cara a cara con cada alumno terminó haciéndome cómpli- 
ce del sostenimiento de esa narrativa. A juzgar por lo que 
veía y escuchaba, tanto en mis clases como en la consejería 
escolar, los problemas de los alumnos eran enormes y mis 
esfuerzos no resultaban suficientes. 

Debo confesar que no era parte de mi plan original in- 
cluir a alumnos como coinvestigadores y agentes de cambio. 
Inicialmente había pensado que podía hablar por los estu- 
diantes al entrevistarlos acerca de sus experiencias escolares 
y poner esas narrativas como centro de atención para otros 
en la escuela. Como explicaré más adelante en este trabajo, 
los docentes investigadores no siempre han incorporado a 
sus alumnos y yo no era una excepción. Simplemente, no 
se me ocurrió que podía haber otras formas de trabajar con 
los alumnos aparte que como informantes. 

Armé equipo con un colega, un docente afroamerica- 
no, y comenzamos a entrevistar alumnos afroamericanos 
acerca de su experiencia en la escuela, tanto a aquellos que 
estaban en riesgo de ser expulsados de la institución como 
a quienes habían tenido una experiencia exitosa. Me inte- 
resaban particularmente estos últimos para aprender de 
su experiencia. El trabajo de Harris y Marsh (2010) indica 
que los alumnos que tienen un fuerte sentido de su identi- 
dad racial/étnica logran un mayor rendimiento académi- 
co y tienen además mayores aspiraciones que aquellos con 
dicha identidad menos definida. En nuestras entrevistas, 
la narrativa que se construía en cuanto al éxito escolar era 
un relato de alienación cultural, una disminución de su 
sentido de identidad racial y étnica para lograr “tener éxi- 
to” en la escuela. A esto se le sumaba un fuerte sentimien- 
to de aislamiento como parte de una minoría dentro del 
ámbito escolar. 
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Una jornada común en la escuela no deja mucho tiempo 
para recolectar información, hecho que rápidamente descu- 
bren los docentes investigadores. En un movimiento opor- 
tuno y fortuito, juntamos a un grupo de estudiantes varones 
afroamericanos para que nos contaran su experiencia en la 
escuela; ésta era nuestra gran oportunidad de recolectar in- 
formación de un grupo de estudiantes. Para nuestra sorpresa, 
al cierre de la conversación grupal los estudiantes nos pre- 
guntaron si podíamos reunirnos de nuevo. En ese entonces 
no sabíamos que estaba naciendo nuestro grupo de investi- 
gación, con estudiantes que luego pasarían a ser coinvestiga- 
dores y activistas que continuarían este trabajo por más de 
dos años. El grupo siempre había sido, para nosotros, un sitio 
para la recolección de información: grabamos todas nuestras 
conversaciones, realizadas a la hora del almuerzo, y armamos 
un archivo donde documentamos el camino para aprender a 
trabajar y planificar juntos. Gradualmente, nos extendimos 
del horario del almuerzo y nos propusimos generar acciones 
para el cambio en las prácticas institucionales. 

En las siguientes secciones, reflexiono acerca de la IAPJ 
y comparo sus objetivos con gran parte de la investigación 
docente que se está llevando a cabo en la actualidad. Los pro- 
pósitos emancipadores de la IAP] parecieran entrar en coli- 
sión con la investigación docente tal como se la lleva a cabo 
hoy en día. A pesar de su promesa visionaria, gran parte de la 
investigación docente en las escuelas se acerca más a un ins- 
trumento de solución de problemas que a un trabajo emanci- 
pador, como si apuntara más a modificar que a transformar. 


Los Propósitos Emancipadores de la IAPJ 


Los paradigmas tradicionales de la investigación han si- 
lenciado las voces de los jóvenes (O'”Brien y Moules, 2007). 
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Por el contrario, la IAP] es un acercamiento a la investi- 
gación que permite que los jóvenes documenten y cues- 
tionen las injusticias experimentadas en sus propias vidas 
(Cammarota, 2016). En la investigación acción participati- 
va, quienes eran objeto de estudio devienen participantes, 
es decir, los jóvenes pasan de ser “portadores de conoci- 
miento” (que luego capitalizan los investigadores acadé- 
micos) a ser reconocidos como creadores de conocimiento 
en un proceso de investigación del que forman parte como 
co.investigadores (Ayala, 2009; O'Brien y Moules, 2007). 
Este movimiento contribuye a que la construcción del co- 
nocimiento se aleje de la dependencia y la perspectiva de los 
adultos permitiendo una mayor comprensión al incorporar 
los variados puntos de vista de los jóvenes. La investigación 
es vista como un proceso de cocreación de conocimiento 
donde tanto los jóvenes como los adultos son coaprendices a 
la vez que coinvestigadores (O"Brien y Moules, 2007). 

Los procesos de IAP] permiten a los jóvenes estudiar 
problemas sociales que afectan sus vidas y definir acciones 
para abordarlos. Explícitamente, se les propone combatir 
y transformar instituciones y sistemas injustos a través de 
la investigación (Cammarota y Fine, 2008). Cuando los 
jóvenes desarrollan una mirada crítica hacia su contex- 
to escolar avanzan hacia una comprensión global de las 
cuestiones a las que se enfrentan a diario y comienzan a 
desafiar aquellas que reflejan una opresión sistemática. El 
logro de un entendimiento claro de la trama social ayuda 
a los jóvenes a no autoculparse y a exigir un tratamien- 
to más equitativo en el contexto en cual se desenvuelven 
(Herr y Anderson, 2015). 

En su discusión acerca de la investigación acción parti- 
cipativa, Ayala (2009) describe esta modalidad como una 
trilogía de investigación, colaboración y transformacio- 
nes mutuas. Las metas de justicia social se reflejan tanto en 
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los resultados como en los procesos de investigación en sí 
mismos, conformando un tipo de “investigación contra- 
hegemónica que ataca las jerarquías (Ayala, 20009, p. 67). 
Por su lado, los autores Hope, Shoog y Jagers (2015) sugie- 
ren que cuando los estudiantes comienzan a participar en 
IAPJ exploran su propia identidad y, paulatinamente, for- 
man una identidad grupal con sus coinvestigadores. Esto 
último implica considerar las identidades representadas 
en los grupos en torno a lo racial, el género y el sexo, entre 
otras, y las perspectivas de aprendizaje que surgen de los 
variados puntos de vista puestos en común. Los estudian- 
tes aprenden a analizar y evaluar distintas formas de evi- 
dencia, así como a interrogar críticamente las condiciones 
sociales de sus experiencias para luego trabajar de manera 
colectiva y lograr un cambio. 

Cuando la IAP] se implementa dentro de la escuela, sur- 
gen algunas variaciones en sus formas. Un modelo tomado 
de distintas experiencias publicadas es aquel en el que un 
investigador externo (que puede ser un alumno graduado o 
un profesor universitario) trabaja con un grupo de jóvenes 
para explorar cuestiones que les preocupan de su escuela 
(Irizarry, 2011; Stoudt, 2007). En ocasiones el proceso se de- 
sarrolla dentro de un curso que se dicta por un semestre 
o en forma anual, con docentes que han sido entrenados 
como facilitadores del proceso o por personas que están por 
fuera de la escuela, por lo general profesores universitarios 
(Zaal y Terry, 2013). Los educadores que alguna vez traba- 
jaron en estas escuelas o alumnos graduados de ellas sue- 
len volver como investigadores para enseñar en un curso 
que forma parte de un proyecto de IAP] (Nygreen, 2013). 
Como explicaré más adelante, los docentes investigadores 
que inician procesos de investigación en su propia escuela 
no siempre lo hacen junto a los estudiantes. 
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Investigación Docente en las Escuelas 


Haciendo memoria, Carr y Kemmis (2005) confiesan que 
fallaron en no poder anticipar el movimiento internacional 
de gran difusión de la investigación docente. Los autores 
argumentan que, con tal grado de aceptación, la investiga- 
ción acción incorporada en las instituciones educativas se 
ha asimilado, acomodado y desconectado de sus propósi- 
tos emancipadores. En trabajos previos, Carr and Kemmis 
(1984) nos advertían de la “investigación acción empobrecido” 
en donde el proceso se desintegra y aparece como meras 
soluciones a problemas determinados. Con algunas excep- 
ciones, tal advertencia se ha convertido en una realidad en 
gran parte de las investigaciones docentes que se llevan a 
cabo en las escuelas. Hemos llegado a un punto paradójico, 
en donde nuevas generaciones de docentes han entrado en 
contacto -por lo general antes de comenzar a ejercer su tra- 
bajo- con la investigación acción, pero desligada de sus posi- 
bilidades transformadoras. Gran parte de las investigaciones 
dentro de las escuelas permanecen dentro del campo de lo 
técnico, es decir, en el desarrollo de una investigación relati- 
vamente instrumental (Carr y Kemmis, 2005; Tripp, 2012). 

Si bien Cochran-Smith y Lytle (2009) reconocen que 
algunos docentes investigadores no han logrado los pro- 
pósitos emancipadores de la investigación acción partici- 
pativa, argumentan que muchos se han embarcado en la 
tarea de democratizar el conocimiento y la organización 
del poder de las escuelas, con el objetivo de mejorar las 
oportunidades de vida para los estudiantes (ver, por ejem- 
plo, Blackburn, Clark, Kenney y Smith, 2010; Michael, 
2014). De hecho, pueden existir trabajos emancipadores 
de los cuales no estamos al tanto, dado que muchos do- 
centes investigadores no necesariamente priorizan la pu- 
blicación de su experiencia. Ciertamente, en las primeras 
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experiencias de investigación acción docente los propósi- 
tos emancipadores eran vistos como parte inherente del 
trabajo crítico (Carr y Kemmis, 1984; Tripp, 1990). No obs- 
tante, dicha promesa de la investigación acción no parece 
estar presente en gran parte de las experiencias que se están 
llevando a cabo en las escuelas. 

Diversos trabajos realizan una defensa explícita de la inves- 
tigación acción como una oportunidad única de ser miembro 
de un equipo institucional que investiga su propio contexto 
(Cochran-Smith y Lytle, 2009; Anderson, Herr y Nihlen, 
2007). Sin embargo, es escasa la literatura acerca de las com- 
plejidades reales que conlleva hacer investigación desde una 
perspectiva emancipadora. Como contrapartida, accedemos 
a una vasta producción de guías que ofrecen explicaciones 
paso a paso y consejos prácticos. Además, encontramos tra- 
bajos que abordan cuestiones relativas a la ética que requiere 
la investigación docente (Campbell y Groundwater-Smith, 
2007; Mockler, 2014). Parte de la escasez de trabajos que tra- 
tan el tema de las complejidades en las investigaciones que se 
realizan dentro de la escuela puede deberse a lo que Cochran- 
Smith y Lytle (2009) denominan el enfoque “receta” hacia la 
investigación docente, por el cual las publicaciones describen 
pasos a seguir y transmiten una especie de mantra: “no te 
compliques”. Es posible, también, que la estructura esco- 
lar y una mirada funcionalista de la educación disuadan a los 
docentes investigadores del intento de realizar trabajos eman- 
cipadores en colaboración con los alumnos. 


Las escuelas como contextos para la colaboración 
en investigación docente 


Warren et. al. (2008) observa que pocos autores han ana- 
lizado el uso de IAPJ] con jóvenes fuera de la escuela como 
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fuerza de cambio al interior de ellas, particularmente en 
comunidades de escasos recursos. Sugieren que esto pue- 
de deberse al hecho de que el modelo de organizaciones de 
jóvenes va en contra del paradigma predominante en edu- 
cación. Quienes trabajan en organizaciones y comunidades 
de jóvenes centran su trabajo en el desarrollo del liderazgo, 
de manera tal que puedan logar, a través de la acción colec- 
tiva, algún tipo de influencia sobre cuestiones que les pre- 
ocupan y en el proceso, desarrollar una conciencia crítica 
y las capacidades interpersonales. 

En las escuelas, resulta un tanto atípico para los estudian- 
tes tener algún tipo de injerencia sobre la estructura de la 
escuela o sobre su reglamentación (Kohfeldt, Chhun, Grace 
and Langhout, 2011; Wright, 2015). Por lo general, se tiende 
a describir a los jóvenes como desinteresados respecto del 
aprendizaje o como personas con actitudes disruptivas que 
necesitan ser controladas (Duncan-Andrade, 2009). Nunca 
se los mira como potenciales colaboradores en el proceso 
de cambio escolar. Si bien hay espacios en las escuelas que 
permiten cultivar la participación y el liderazgo en los jó- 
venes -como los centros de estudiantes— por lo general se 
limitan a cuestiones ligadas a la gestión escolar, por lo que 
las oportunidades de participar en acciones transformado- 
ras son poco frecuentes (Bland y Atweh, 2006). 

Schensul, LoBianco, y Lombardo (2004) observan que el 
sistema de la escuela pública ofrece un gran potencial para 
la implementación de los principios y métodos de la IAP)]. 
Sin embargo, este mismo sistema ofrece un gran desafío. 
Los autores señalan que, dentro de los actuales sistemas 
de evaluación, hay una cierta resistencia a invertir tiempo 
y esfuerzos en todo lo que no esté dirigido a procurar un 
mayor rendimiento en las pruebas estandarizadas. Jones 
y Rubin (2007) argumentan que los dirigentes escolares 
pueden recoger los frutos de la participación de estudiantes 
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en proyectos de investigación acción en sus propias escue- 
las, aunque el trabajo de Cohen (2014) indica que los líderes 
escolares están cada vez más involucrados en los reque- 
rimientos de sistemas de rendición de cuentas y compe- 
tencia (evaluaciones y currícula estandarizadas, rankings 
escolares y nuevas formas de evaluación por resultados). En 
este panorama, el empoderamiento de los jóvenes no ne- 
cesariamente forma parte de la política institucional de las 
escuelas. 

Kohfeldt, et al (2011) reconocen que los estudiantes no 
son los únicos grupos subordinados y observan que el ac- 
tual clima educativo se caracteriza por la sensación que 
tienen los docentes de estar siendo manejados y vigilados 
en todo momento. Dentro de este ambiente, los docentes 
quedan relegados a la implementación del conocimiento 
oficial y las soluciones que les llegan a través de expertos ex- 
ternos a la escuela, que no son cocreadores en los procesos 
de solución de problemas ni generadores de conocimiento. 
Todo lo que los alumnos aprenden aparece reducido en un 
puntaje dado por exámenes de certificación: 


La voz del estudiante se busca principalmente a través 
de un imperativo insistente de rendición de cuentas 
más que a través de compromisos perdurables con 
la agencialidad democrática. El valor de las percep- 
ciones de los estudiantes en contextos de rendición 
de cuentas consiste, principalmente, en su capacidad 
para alertar a las escuelas sobre las deficiencias de su 
desempeño actual y las posibles formas de abordar las 
deficiencias (Fielding, 2001, p. 123). 


Dentro del movimiento de docentes investigadores, ha 


surgido una tendencia hacia la inclusión de los diversos 
puntos de vista de los estudiantes en las investigaciones 
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y sus voces se ven representadas con mayor regularidad 
(Van Sluys, 2010). A pesar de servir como contra punto del 
extremo reduccionismo en cuanto a la representación de 
los estudiantes en bases de datos, los alumnos siguen en 
el lugar de objeto de estudio y no en el de colaboradores, 
lo cual da lugar a la mala interpretación o representa- 
ción de sus voces por parte de adultos bien intencionados 
(Fielding, 2004). 

Si bien, por un lado, Cook-Sather (2012) reconoce que las 
percepciones de los alumnos acerca de su propio ambiente 
de aprendizaje y de su experiencia son información muy va- 
liosa, por otro lado señala que a los investigadores aún se les 
concede libertad y autoridad para la canalización de dichas 
percepciones a través de marcos conceptuales de los adultos. 

Mientras que, por un lado, es común argumentar que 
la investigación docente se realiza mejor en colaboración 
(Anderson, Herr y Nihlen, 2007; Carr y Kemmis, 1984; Herr 
y Anderson, 2015), en realidad son ocasionales las asociacio- 
nes con estudiantes como coinvestigadores. Brydon-Miller 
y Maguire (2009) observan que a pesar de la proliferación 
de investigación acción docente, la estructura y/o proce- 
sos a favor de los estudiantes como colaboradores de la in- 
vestigación no están para nada bien representados en esta 
literatura. 

Hace algunas décadas, Carr y Kemmis (1984) sostenían 
que, en la investigación acción, todos los participantes eran 
iguales y debían participar de la toma de decisiones y la 
planificación del mismo modo. Los autores argumentaban 
que esa participación requiere un tipo especial de comu- 
nicación, que reconozca el conocimiento de los miembros 
de un grupo y sus diversos puntos de vista. Bland y Atweh 
(2007) presentan la noción de “igualdad/paridad de estima” 
(Grundy, 1998, citado en Bland y Atweh, 2007) la cual da 
cuenta que todos los participantes del proceso, incluido los 
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jóvenes, deben ser reconocidos por su conocimiento y la 
experiencia que traen al grupo. Sin embargo, la naturaleza 
jerárquica de los ambientes escolares hace difícil que poda- 
mos pensar en una verdadera colaboración entre alumnos 
y docentes dado que existe una clara división entre ambos. 
En este sentido, el propósito de la investigación docente co- 
laborativa en términos de poder y jerarquías pareciera sos- 
tener una contradicción inherente con la estructura escolar. 

Las expectativas, embebidas en profesionalismo, a me- 
nudo refuerzan los límites entre el conocimiento al que los 
adultos tienen acceso y lo que los alumnos tienen derecho 
a saber. Los roles de los educadores se afianzan y sostie- 
nen en formas que reproducen y refuerzan patrones de 
interacciones entre los estudiantes y los docentes. Si estos 
últimos se resisten o quiebran con estas tradiciones se en- 
frentan a posibles recriminaciones o repercusiones nega- 
tivas (Kohfeldt, et al, 2011). 

Como observa Cook-Sather (2012), el paso de estudian- 
tes a coinvestigadores necesita de una traslación equi- 
valente de los roles de los adultos. Es necesario cambiar 
las relaciones y estructura escolar, aquello que Fielding 
(2004) describe como “una ruptura de lo cotidiano” en la 
organización escolar: “requiere de una transformación 
de lo que significa ser estudiante, de lo que significa ser 
docente. De hecho, requiere del intercambio y la interde- 
pendencia de ambos. Requiere de una mutualidad explíci- 
tamente intencionada por ambas partes, “una colegialidad 
radical” (Fielding, 2004, p. 296). 

La educación comienza, según Paulo Freire (1994), con 
la solución de la contradicción docente-alumno “a través” 
de la reconciliación de los polos contradictorios, de modo 
tal que ambos sean docentes y alumnos al mismo tiempo 
(p. 72). A pesar del sostenimiento de los roles tradiciona- 
les (desde una perspectiva institucional, los alumnos son 
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alumnos y los docentes, docentes), Cook-Sather (2012) su- 
giere que se convierten en nuevas versiones de sí mismos, 
constituyendo nuevos sentidos en sus roles. 

¿Qué significa todo esto en la práctica real? ¿Qué significa 
ser profesional bajo estas conceptualizaciones? Pasé mucho 
tiempo preguntándome en cómo traducir las aspiraciones 
ala realidad. No es sorprendente que esto fuera una tensión 
incómoda dado que trabajaba en la escuela y ciertamente 
conocía las expectativas de ser empleada en ella. Por otro 
lado, ubicarme como coestudiante en un grupo implicaba 
estar abierta a desempeñarme tanto como alumna y como 
docente. En el siguiente apartado, exploro los dilemas pro- 
fesionales que pude observar mientras llevábamos a cabo el 
proceso de investigación colaborativa. 


Poniendo en duda los límites y roles profesionales 


Cammarota (2016) argumenta que cuando los jóvenes 
se involucran en proyectos de IAPJ, se “convierten en el 
investigador y el investigado” (p. 239). Los docentes inves- 
tigadores también reconocen que, durante el proceso de in- 
vestigación, cambian sus creencias y acciones en la medida 
que absorben nuevos conocimientos y construyen nuevas 
miradas, ya que ellos mismos son también el lugar donde 
ocurre el cambio (Anderson et al, 2007). 

Mientras que las discusiones de investigación docente que 
implican un enfoque de IAP incluyen las expectativas 
que llevan a cuestionar las prácticas cotidianas y estructu- 
ras que sostienen el status quo escolar; subestimé hasta que 
punto había internalizado esas mismas estructuras. En rea- 
lidad, yo me convertí en la investigadora y la investigada. 

Con la intención de entender “lo común y corrien- 
te” desde una nueva mirada, Alvesson (2003) denomina 
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“espontaneidad emergente” la actitud por la cual el partici- 
pante/docente —convertido en investigador- está en estado 
de alerta para captar todo aquello que sea interesante o re- 
velador. El autor entiende esta actitud como una postura de 
investigación, dado que el docente continúa con su práctica 
cotidiana, pero desde un lugar cuestionador, deteniéndose 
para reconsiderar lo común y corriente. 


De lo que se trata realmente es de desarrollar una 
sensibilidad y una preparación para poder aprove- 
char el rico material empírico al que uno se enfrenta, 
al menos ocasionalmente. La idea es que el escaneo 
consistente y a largo plazo de lo que uno experimenta 
produce un conjunto más extenso de incidentes facti- 
bles de ser analizados (Alvesson, 2008, p. 182). 


Alvesson parece focalizar más en la teoría que en la me- 
todología, por lo tanto, en mi trabajo anterior (Herr, 2015) 
propuse examinar lo que denomino “disyuntivas contex- 
tuales”. Con este término me refiero a las instancias de 
cambio y desconexión en las formas típicas de operar, y 
cuando ocurren estas disyuntivas, recurrir a la sugeren- 
cia de Alvesson para hacer la pregunta: “Qué significa 
(aparte de lo obvio)?”. En un principio, mi idea era que estas 
disyuntivas que observaba estarían “ahí” en las estructu- 
ras y formas sistémicas de operar más que “aquí adentro” 
en la forma en que desarrollo mis propios roles. 

En línea con la idea de ser, al mismo tiempo, investiga- 
dor e investigado, he observado cambios y desconexio- 
nes en las formas típicas de operar como un profesional. 
No había analizado demasiado las formas en las cuales 
las estructuras internalizadas de “ser profesional” pue- 
den entrar en conflicto con los propósitos de la investiga- 
ción docente con jóvenes. Mi idea era que juntos íbamos a 
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descubrir las estructuras institucionales que harían necesario 
un cambio. En el proceso de descubrimiento, me di cuenta de 
que iba a tener que cambiar mi concepto de ser profesional 
para no adoptar una posición pro status quo que no cuestiona- 
ra lo que fomentaban o coartaban formas de llevar a la prác- 
tica la profesión. Francamente, resultaba aterrador incluso 
pensarlo, dado que era difícil disponer de una guía mientras 
intentaba progresar. 

Alvesson (2008) sugiere “el micro anclaje” al trabajo de lo 
que él llama auto-etnografía, es decir, focalizar en actos es- 
pecíficos, eventos y actores que, a través de la interrogación, 
nos conducen a interpretaciones que son, en su naturaleza, 
más teóricas. En línea con sus sugerencias, ofrezco la siguiente 
viñeta, sacada de una de las reuniones del grupo. Recuerdo 
claramente haberme sentido un poco incómoda e insegura 
en ese momento: 

El grupo estaba debatiendo acerca de un estudiante en par- 
ticular a quien casi todos habían cruzado en diferentes mo- 
mentos. Muchos de ellos habían tenido malas experiencias 
con él y habían llegado a la conclusión de que era “un racista”. 
Uno de los chicos, cansado de esas situaciones, contó una ex- 
periencia en que habló de ello con una autoridad de la escue- 
la. Nos comentó que dicha autoridad le comunicó que había 
hablado con el alumno que molestaba a los otros y que “no 
había querido decir nada con eso” y que “solo quería un poco 
de atención”. 

Los chicos rechazaron esta interpretación dado que habían 
confrontado al alumno anteriormente, quien insistía con cier- 
tos comentarios que ellos encontraban ofensivos. Esto cambió 
el foco de atención del alumno en cuestión hacia la autoridad 
de la escuela. La pregunta pasó a ser por qué se estaba esqui- 
vando esa realidad. La conclusión era que la autoridad estaba 
tratando de esconder el tema, con la intención de sacárselo de 
encima con la esperanza de que no vuelva a ocurrir. 
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Por un lado, este intercambio ejemplifica nuestras espe- 
ranzas y expectativas por el grupo, y la promesa de inves- 
tigación acción emancipadora. En lo que refiere a la IAPJ, 
Cammarota y Fine (2008) sostienen que la IAP] les permite 
alos jóvenes estudiar problemas sociales que afectan sus vi- 
das y determinar acciones para enfrentarlos. Warren et al. 
(2008) sugieren que la IAP] provee un espacio para que los 
jóvenes puedan desarrollar una contranarrativa respecto 
de ellos mismos y de todo aquello a lo que se enfrentan en el 
día a día. Es decir, los jóvenes que participan de IAPJ desa- 
rrollan un sentido de agencialidad y de voluntad, se ven a sí 
mismos como seres humanos capaces. Tanto ellos como sus 
aliados adultos comienzan a desafiar prácticas “normales” 
de privación de derechos (Cammarota y Fine, 2008). 

La situación narrada, en que el grupo se aferraba a la 
certeza de sus propias interpretaciones frente a las de una 
autoridad escolar que les ofrecía una lectura diferente del 
mismo incidente, fue una confirmación de que el trabajo de 
investigación del grupo y sus procesos iban por buen cami- 
no. Durante nuestros meses juntos, habíamos sido testigos 
de que el grupo procesaba daños y heridas institucionales. 
Ahora los varones parecían estar seguros y tener en claro su 
análisis acerca del incidente que ellos mismos habían traído 
al grupo. 

Entonces, ¿qué es lo que yo estaba registrando y por qué 
era preocupante? Para los estudiantes, hacer una crítica a 
la autoridad con la que habían hablado y hacerlo con do- 
centes en el aula, parecía una viva actuación de la noción 
de “colegialidad radical” de Fielding (2004), que puede 
traducirse en una transformación de lo que significa ser 
estudiante y de lo que significa ser docente. Este tipo de crí- 
tica era un tanto inusual en mi experiencia. Por lo general, 
los chicos hablaban mal de los adultos de la escuela, pero 
este enojo solo se manifestaba en algún tipo de estallido. Si 
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los chicos debatían acerca de los adultos en la escuela (asu- 
mimos que sí lo hacían) no era delante de nosotros, los do- 
centes en el aula. 

La situación en cuestión aparecía como el anuncio de una 
conclusión ya pensada con la cual, personalmente, no es- 
taba para nada en desacuerdo. Pero posicionarme en ese 
lugar de coincidencia implicaba una transformación de lo 
que significa ser docente y de los límites profesionales den- 
tro de los cuales funcionamos. Al respecto, no tenía dudas 
acerca de las reglas y los roles de los docentes y sobre el he- 
cho de que cuando hay una jerarquía, los límites son claros. 
Si bien pude apropiarme de la realidad que yo misma había 
ayudado a crear, en la cual los límites no quedaban claros, 
no podía evitar “sentirme mal” —o no del todo bien- por 
estar de acuerdo con un alumno. Aunque implícitamente, 
el asunto era que un administrativo con autoridad no había 
hecho bien su trabajo. Me encontré frente a una situación en 
la que debía tomar partido y que, en teoría, mi lealtad debía 
estar con los adultos de la institución. Otra postura implica- 
ría una violación de las reglas no tan implícitas acerca de los 
adultos y los estudiantes en la escuela. 

Pero este supuesto entró en crisis a partir de un co- 
mentario, al terminar una de nuestras sesiones. Uno de 
los varones, al despedirse, dijo que las únicas personas en 
la escuela en quienes él confiaba para discutir cuestiones 
relacionadas con la raza y el racismo eran los que asistían 
a este grupo. Agregó que se sentiría incómodo si tuviera 
que discutir sus experiencias con “cualquier docente” de- 
bido a la forma en que aquel administrativo manejó las 
cosas (no es nada, olvidate”). Claramente, los chicos vie- 
ron en el grupo un espacio que en ese momento era único 
en la escuela, era considerado un lugar genuino y auténti- 
co para hablar de cuestiones difíciles y para probar dife- 
rentes roles acerca de lo significa ser alumno y de lo que 
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significa ser docente. Yo también sentí una responsibilidad 
de ser auténtica con ellos. A pesar de estar segura de eso, 
igual me encontraba incómoda. Recuerdo que ese día, 
cuando me retiré del grupo, me preocupé porque el único 
espacio genuino que había encontrado en la escuela era 
con estudiantes coinvestigadores. Esto marcaba un claro 
contraste con otros grupos de los cuales formaba parte, 
como el Comité de Diversidad de la Facultad. Pensé en 
esas reuniones y mis intentos de cambiar el rumbo de las 
conversaciones, pero estas no eran auténticas ni tampo- 
co se presentaban grandes desacuerdos. En ese sentido, el 
espacio de investigación era mucho más “real” y entendí 
que estábamos cosechando los frutos de eso. ¿Pero podría 
ser “mi” grupo también? ¿Qué significaba realmente ser 
colaboradores en un ambiente jerárquico, dónde ocupá- 
bamos diferentes posiciones en esa jerarquía? 

Retomo la noción de docente investigador como una 
postura, más que como un conjunto de métodos estáticos. 
Ayala (2009) argumenta que, dependiendo de cada proyec- 
to, se pueden pensar en diferentes formas de participación, 
en diferentes niveles. La cuestión clave es que cuando hay 
jóvenes, éstos tienen un impacto real sobre el proceso de 
investigación, cuando auténticamente lo ven como propio 
(Checkoway y Gutiérrez, 2006). Wright (2015) sugiere que 
la dupla joven-adulto lleva a pensar qué es lo que jóvenes 
y adultos tienen en común: “como podría ser la aspiración 
de ser parte de actividades y búsquedas cooperativas que 
permitan una asociación jóvenes-adultos que se proponen 
metas en las que valen la pena comprometerse” (p. 18). 

Este grupo no era “mi” grupo en el mismo sentido que lo 
era para los chicos, es decir, un espacio para procesar mis 
impresiones acerca de la dinámica escolar. Sin embargo, 
aprendí que podía convivir con mi malestar mientras los 
estudiantes practicaban roles no contemplados respecto de 
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lo que significa ser alumno, a la vez que cuestioné mi propia 
noción de los límites que conlleva ser un profesional. Por otro 
lado, pude aceptar que estaba atravesando algún tipo de tran- 
sición. Tenía muy presente que los chicos habían estado tra- 
bajando activamente durante meses para poder articular sus 
realidades, discutir entre ellos sus experiencias en la escuela 
y llegar a un entendimiento más profundo de sí mismos. Sin 
lugar a dudas, el desempeño de nuevos roles por parte de los 
estudiantes -ser coinvestigadores y colaboradores- era resul- 
tado de este proyecto. Mis propios cuestionamientos profesio- 
nales eran internos y mi procesamiento era lento, sin poder 
procesarlo con otros. Si bien no ofrezco esto como un ejemplo 
brillante de reconciliación de lo que Freire (1994) denominó 
“la contradicción estudiante-docente”, hago eco de su idea 
que “ambos son en forma simultánea docentes y estudiantes” 
(p. 72) dado que en gran parte me sentí como una estudiante 
en esta tarea de desarrollar una nueva versión de mí misma 
como docente (Cook-Sather, 20192). 


La IAPJ, el Dolor, y el Activismo 


Cammarota (2016) observa que a través de los procesos de 
IAPJ y la reflexión que implica, los jóvenes pueden llegar a ver 
“cómo las instituciones sociales, tales como las escuelas, pue- 
den pasar de ser lugares de opresión a lugares de liberación” 
(p. 235). Esto se logra a través del desarrollo de un sentido de 
conciencia crítica que fomente una lectura de sus mundos y 
una identificación con las injusticias, junto con un creciente 
sentido de capacidad para efectivizar el cambio a través del 
activismo (Cammarota, 2016). 

El cultivo de una conciencia crítica, específicamente, acer- 
ca del mundo de la escuela, combinado con la necesidad de 
estar en ella a diario, es una tarea difícil. Duncan-Andrade 
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(2009), valiéndose de Cornel West, defiende la “sensibilidad 
socrática”: 


West describe “Sensibilidad Socrática” como la com- 
prensión de la afirmación de Sócrates de que "la vida 
no examinada no vale la pena ser vivida" y la conti- 
nuación de Malcolm X, que * la vida examinada es do- 
lorosa”. La esperanza socrática requiere que tanto los 
docentes como los alumnos revisemos incluso en for- 
ma dolorosa nuestras vidas y acciones dentro de una 
sociedad injusta y que compartamos la sensibilidad de 
que el dolor puede llevarnos a la justicia.” (Duncan- 
Andrade, 2009, pp. 187-8). 


Los que estuvimos en el colectivo de investigación de 
la experiencia que describo en este trabajo, hemos tenido 
que dejar reuniones en la hora del almuerzo y seguir con 
nuestro día a día, las clases y demás responsabilidades. El 
timbre, señal de que el tiempo de compartir se terminó, so- 
naba igual, más allá de la parte del proceso en la que nos en- 
contráramos, teníamos que salir corriendo por los pasillos. 
Pero con el tiempo, debido a que todos estábamos cambian- 
do gradualmente a través de una observación muy aguda 
de los procesos y prácticas escolares, ya no nos movíamos 
en la escuela de la misma manera. Y debido a esto generá- 
bamos inconscientemente nuevos retrocesos junto con un 
creciente sentido de agencialidad. 

Ginwright (2015) analiza nuevas formas de organi- 
zación que tienen un foco dual: un camino interno, la 
creación de sentido colectivo y la sanación de las heridas 
resultantes de la opresión estructural, junto con un foco 
externo de cambio social. Sugiere que esta conciencia dual 
requiere que “tratemos el tema de que las instituciones 
sociales y las políticas causan más daños que beneficios, 
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aunque en forma simultánea crean prácticas en comuni- 
dades que promueven el bienestar” (p. 38). Smith y Freyd 
(2014) observan que las instituciones que gozan de confian- 
za como las escuelas tienen el potencial de convertirse en 
fuentes de justicia, apoyo y sanación o que pueden, asimis- 
mo, empeorar el trauma en cuestión. Los autores sugieren 
que la traición institucional ocurre cuando una institución 
permite o causa daño de manera ininterrumpida a un indi- 
viduo o grupo que ha confiado en la institución o depende 
de ella. Nombrar a la traición institucional como una for- 
ma de violencia honra la realidad de que los estudiantes 
por lo general caminan por la escuela como espíritus he- 
ridos y también enojados. En este sentido, el colectivo de 
investigación se convirtió en una fuente de curación, una 
interrupción a la traición institucional (Smith y Freyd, 
2014) y un primer paso hacia la creación de una institución 
más orientada a la justicia. 

Mirar la IAP] a través del lente dual que propone 
Ginwright (2015) sugiere movimientos sanadores dentro del 
ciclo investigación y activismo, algo que no siempre se dis- 
cute en las devoluciones de los procesos (Carmen, Greene, 
Mendoza, Fine, Neville, y Gutiérrez, 2015). A pesar de exis- 
tir una cantidad importante de escritos acerca de los pro- 
cesos de IAPJ situados en las escuelas (Ozer y Wright, 2012; 
Zaal y Terry, 2013) y del beneficio de los estudiantes, por 
lo general no se incluye un ciclo sanador como parte de la 
investigación y de los procesos de cambio hacia la conver- 
sión de los participantes en activistas. En parte, esto puede 
estar vinculado al hecho de que la IAP] en las escuelas está 
por lo general conectada a un curso, por un determinado 
período de tiempo, con metas curriculares que incorporan 
el diseño de investigación de IAP]. 

Nuestro colectivo de investigación tuvo el lujo, pero 
también el agobio, de que nuestro trabajo de activistas se 
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extendiera por un período más largo de tiempo. Nuestro 
grupo era bastante orgánico, creció a partir de nuestros en- 
cuentros durante el almuerzo para recolectar información 
durante más de dos años. 

Retomo la noción de Alvesson (2003) de “observaciones 
cercanas”, aunque esta vez, para volcarlas a un análisis de las 
prácticas institucionales y sucesos que habían causado daño 
a los alumnos. Se trató de un proceso compuesto de dos 
partes. La primera parte era un análisis por parte del grupo, 
en tiempo real, de los sucesos y experiencias en la escuela, 
siempre con la misma frase de remate: “¿Es esto racismo?”. 
Rápidamente descubrimos que el aislamiento general del 
grupo en la escuela significaba que los varones no habían 
tenido la oportunidad de discutir sus impresiones con otros 
y estaban ansiosos de poder encontrar el sentido colectivo 
a todo lo que se habían enfrentado. Era de suma importan- 
cia poder construir una narrativa grupal y reconocer que se 
habían perpetuado daños. Esto permitió que surgieran las 
narrativas individuales pero conectadas con las dinámicas 
institucionales. Esto significaba un cambio respecto de lo 
que habían pensado como una narrativa individual como 
“fracasado” e implicaba conectar los distintos puntos aisla- 
dos de modo tal que les permitiera construir una represen- 
tación institucional más amplia, una contra-narrativa de lo 
que habían internalizado y creído originalmente. 

Por lo general, hacía mi trabajo en silencio, siendo testigo 
de una experiencia que no era propia pero que me permi- 
tía notar el dolor que dejaban las prácticas escolares. Como 
mujer blanca, no me sentía en una situación de poder en 
la institución. Tenía muy presente la historia de la escuela 
como una escuela solo de varones, que incluso en su situa- 
ción actual de escuela mixta, continuaba con un claro ses- 
go masculino. Por supuesto que yo era una persona adulta, 
blanca y, en ese sentido, ciertamente menos vulnerable que 
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los jóvenes que estaban en el aula. Mi rol era de comuni- 
cadora social para ser testigo y registrar el dolor de ellos. 
Por lo general, marcaban una diferencia con otras perso- 
nas de la institución, con frases como “No nos referimos a 
Usted, Dra. Herr”. A medida que los varones venían y re- 
clamaban un lugar legítimo en la institución, “¡Esta tam- 
bién es nuestra escuela!”, debía preguntarme cuál había 
sido mi rol y cómo podría desempeñar mi rol como pro- 
fesional en el lugar que estábamos intentando cambiar. 
Había comenzado la investigación con la decisión de no 
cooperar con las prácticas de rutina, entonces la forma de 
avanzar era pensar cómo contribuir al desmantelamiento 
y reconstrucción de la institución como fuente de justicia, 
apoyo y sanación (Smith y Freyd, 2014). 

La segunda parte del proceso del grupo implicaba un aná- 
lisis de sus propuestas acerca de un evento o experiencia, en 
especial si ellos determinaban que se trataba de. una acción 
racista. Esto implicaba, en parte, desenmascarar y anali- 
zar críticamente algunos episodios en los cuales ellos ha- 
bían respondido de forma contraproducente, que les valía 
de sanciones institucionales como respuesta y por lo tanto 
duplicaban el daño. Respecto de nuestros avances, fue de 
suma importancia analizar cuidadosamente las estrategias 
propuestas por los varones para lidiar con incidentes que 
los afectaban negativamente y dirigir sus respuestas en una 
dirección que ejerciera presión sobre la institución para lo- 
grar cambios y que no los llevara a situaciones que implica- 
ban problemas de disciplina. 

De forma gradual, por medio de los procesos y las in- 
tervenciones del grupo, la posibilidad que incurrieran en 
problemas de disciplina fue disminuyendo. Sus energías 
estaban siendo canalizadas en otras direcciones e, irónica- 
mente, éste fue el punto en que comenzamos a llamar la 
atención en la institución, pero de una manera diferente. 
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Hasta ese momento, nuestras energías habían sido más a 
modo de reflexión interna, pero el sentido de empodera- 
miento que estaba teniendo lugar nos permitió poner el 
foco en el exterior, lo que Ginwright (2015) denomina un 
movimiento hacia la justicia sanadora. Un día, pude ver con 
claridad el punto de inflexión en el cual nos encontramos. 
Uno de los varones vino al grupo y antes de comenzar dijo: 
“¡Ey!, iyo soy asiático!”. Todos los varones comenzaron a 
reírse y a hacer chistes, y agregaban comentarios al estilo 
“No, ¿en serio? ¡me estás cargando!”. Pero esto no logró que 
él se detuviera: 

“¡No sé qué es!, pero me surge de manera espontánea... 
comencé a gritar, a mirarme al espejo y decir “¡Ey!, ¡yo soy 
asiático!” Otro de los varones, a modo de respuesta, agregó: 
“Soy asiático y estoy orgulloso de serlo!”. A lo cual, el prime- 
ro respondió “¡Exacto!”. En chiste, uno de los varones dice: 
“¡El poder asiático!” Otro responde: “Me parece a mí que 
cuanto más negro me pongo, más críticas recibo” y todos 
comenzaron a reírse. Sin poder detenerse, el “chico asiáti- 
co” agregó: “Bueno, asumo que es nuestra escuela también”. 

Sabía que estaba presenciando el comienzo de un cambio 
hacia afuera (Ginwright, 2015). Gran parte de nuestro tiem- 
po se dedicaba a la idea de “Esta también es nuestra escue- 
la”. El tono de las reuniones de grupo comenzó a cambiar, 
así como también el diseño de las estrategias. Al principio, 
las estrategias eran de corte más individual. Por ejemplo, 
cuando se encontraban con injusticias en la escuela, co- 
menzaron a focalizar en modos que apuntaban más a la in- 
justicia que a respuestas que resultaban contraproducentes. 
Como observó Duncan Andrade (2009), la meta era cómo 
canalizar su “enojo justificado”, no reprimirlo ni “hacer que 
se pase” sino más bien usarlo en forma productiva. 

Nuestra primera acción colectiva apuntó a intentar cam- 
biar la currícula escolar. Esto fue el resultado de un análisis 
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multinivel en el grupo: querían saber más acerca de sus pro- 
pias historias y logros, pero también querían que sus com- 
pañeros supieran acerca de sus historias. Una currícula más 
amplia e inclusiva podría abordar lo que ellos veían como 
una brecha en el conocimiento expresada a través de otros 
estudiantes cuando ellos se comportaban de una determi- 
nada manera, lo cual era visto como ignorancia. Cuando 
realizaron la presentación ante el comité y su propuesta so- 
bre la currícula escolar no obtuvo ningún resultado, tuvi- 
mos que hacernos cargo de eso, analizar qué es lo que había 
y no había funcionado y pensar nuestros próximos pasos a 
seguir. 

Este ejercicio se encontraba en relación con la naturaleza 
cíclica de nuestra investigación-acción, en donde podíamos 
crear sentidos de nuestros “errores” y diseñar nuevas estra- 
tegias en función de lo aprendido, es decir, probar nuevas 
líneas de acción. En este caso, devino en la construcción de 
lo que terminamos pensando como una currícula paralela, 
que incorporaba temáticas no contempladas en la currícu- 
la institucional y ofrecía lecturas grupales y proyección de 
películas después del horario de clase. Un plus no esperado 
fue el gran número de alumnos interesados en las temáticas 
identificadas por el grupo, lo que ampliaba las bases para un 
posible cambio. 

A medida que el grupo tomó un perfil más público, tenía- 
mos mayores dificultades en encontrar un equilibrio entre 
el trabajo interno y el externo. Todavía necesitaban espa- 
cio para fusionarse como grupo, para procesar encuen- 
tros diarios y fortalecerse a sí mismos. Al mismo tiempo, 
el trabajo de cambio era interesante y demandaba mucha 
atención. Cuando tomaron conciencia de lo que el espacio 
de encuentro había significado para ellos en su experiencia 
en la escuela, decidieron proponer un espacio más formal 
dentro de la estructura escolar, una alternativa al Comité de 
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Diversidad Escolar que finalmente dio lugar al “Comité de 
Conciencia de Estudiantes de Color. 

Mientras tanto, el grupo estaba recibiendo atención en la 
escuela. Recorrían juntos el lugar y se sentaban en la misma 
mesa en la hora del almuerzo, a pesar de tener distintas 
mesas asignadas (Tatum, 2003). Previamente invisibles, 
ahora se habían convertido en una presencia a ser recono- 
cida y una fuerza un tanto inquietante para los otros en la 
escuela. Esta visibilidad, junto con el foco de atención por 
parte del grupo puesto en las estructuras y prácticas esco- 
lares, trajo aparejado una respuesta mixta. Estaban quienes 
expresaban su apoyo al grupo, aunque algunas veces en 
forma encubierta. Otros, no entendían por qué los mu- 
chachos mayormente afroamericanos no eran capaces de 
apreciar la oportunidad de una educación privilegiada 
que la escuela les otorgaba. 

El colectivo de investigación había iniciado acciones en 
respuesta al análisis frente a lo que terminamos por consi- 
derar formas de violencia institucional. Como consecuen- 
cia, cosechamos mayor violencia, aunque equilibrada con 
algunas recompensas tales como, por ejemplo, encontrar 
a un gran número de estudiantes discutir “La autobiogra- 
fía de Malcom X” en las lecturas de grupo por fuera del 
horario escolar, o un grupo de alumnos que había creado 
un foro sobre películas que trataban el tema del racismo. 
Era de esperar que, frente a estas acciones, nos encontrá- 
ramos con cierta resistencia por parte de quienes habían 
reaccionado y resistido a esta clase de intrusión en la cul- 
tura escolar (Anderson, Herr y Nihlen, 2007). De a poco, 
confeccionamos juntos un patrón en el proceso de cambio: 
cuando se ganaba una aparente concesión de “victoria” 
para el grupo, se producía un retroceso en forma gradual, 
que se reformulaba una vez que se hubiera disipado el foco 
de atención. Por ejemplo, la dura lucha por el Comité de 
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Conciencia de Estudiantes de Color (o sea estudiantes no 
blancos) fue renombrada al año siguiente por la admi- 
nistración escolar como “Estudiantes de todos los colo- 
res” (o ETC), el cual contaba con un miembro de la escuela 
como consejero, en un intento por parte de la escuela de 
hacerlo “menos divisorio”. 

Así, un paso adelante y dos para atrás, u ocasionalmente, 
dos para adelante y uno para atrás. En general, hubo pe- 
queños cambios en la ética de la escuela y grandes cambios 
en las perspectivas de todos los que trabajamos para ello. 
Vuelvo ahora a la noción de justicia sanadora (Ginwright, 
2015) entrelazada con prácticas de IAPJ] que promueven la 
consciencia crítica. Sumo a esto el hecho de que el colectivo 
de investigación caminaba por los pasillos de la escuela de 
una manera diferente, reconocible a todos los que estaban 
cerca; y me pregunto aquí si no es ése el verdadero cambio. 

Fine y Torre (2004) argumentan que el compromiso 
hacia métodos participativos conlleva, desde el inicio del 
proceso, el reconocimiento de que algunas narrativas son 
fomentadas por las institución mientras que otras son silen- 
ciadas; los autores agregan además que “la historia pre- 
dominante que se cuenta acerca de la vida institucional 
es solo una historia más y que está contada desde “arriba” 
y que la comprensión crítica del poder y la inequidad —por 
lo general sepultada- es clave para la reconstrucción de las 
instituciones en direcciones más democráticas” (p. 18). Si, 
como aclaramos anteriormente, las escuelas son micro- 
cosmos de creencias y males sociales más amplios, enton- 
ces las prácticas democráticas, el análisis y la resistencia 
que se aprende en la escuela, parecieran ser un gran en- 
trenamiento para una ciudadanía activa. El desarrollo de 
contra-narrativas es esencial si queremos que los jóvenes 
que no están recibiendo la atención necesaria en las insti- 
tuciones escolares y a quienes se los etiqueta de “enojados” 
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o “fracasados” se conviertan en ciudadanos activos, ins- 
truidos en las escuelas para que puedan ofrecer sus dones 
de justicia a la sociedad. 


Consideraciones finales 


En su análisis acerca de la introducción de IAP en insti- 
tuciones de trabajo, en su caso, instituciones públicas, Fine 
y Torre (2004) reflexionan que se sienten humildes frente a 
los riesgos que conlleva este tipo de prácticas. Los autores 
observan que las instituciones funcionan para “reproducir 
las relaciones de clase y raza existentes al menos que sean 
intencionalmente interrumpidas y realineadas” (p. 30). 
Ante esto, indican que siempre intentan anticipar, en las 
muchas y variadas respuestas al trabajo, “cualquier poten- 
cial de castigo de los investigadores por animarse a decirle 
la verdad al poder” (p. 27). 

El colectivo de investigación le dijo la verdad al poder 
y en ese proceso finalmente se encontró con una fuerte 
resistencia. Los riesgos de trabajar para el cambio se con- 
virtieron en reales cuando mi colega afroamericano del 
grupo de investigación recibió una amenaza de muerte 
anónima junto a imágenes de linchamiento. Dos de los 
varones del grupo recibieron llamadas telefónicas que 
iban en esa misma dirección. Las madres de esos varo- 
nes se acercaron a nosotras y nos dijeron: “Nosotras esta- 
mos seguras de que ustedes van a cuidar a nuestros hijos”. 
Si bien apreciaba confianza de ellas, no estaba segura de 
poder cumplir con sus expectativas. Las amenazas se hi- 
cieron públicas en la escuela y salieron en las noticias lo- 
cales. Se organizaron protestas de apoyo, juntadas en la 
escuela para poder hablar la situación y prendieron ve- 
las como modo de pedir solidaridad. Llegamos a un fin 
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de año agitado y plagado de sospechas, dado que nunca 
se descubrió ni se comunicó quiénes habían realizado las 
amenazas, al menos públicamente. 

Ante estos sucesos, es necesario preguntarse si no hubiera 
sido mejor o más seguro no haber dejado todo tranquilo, 
“no agitar las aguas”, y dejar que las cosas sigan su curso. 
Ciertamente, hubiera sido más “seguro” en vista de las ame- 
nazas que recibió el grupo, un hecho nada menor. Pero esto 
hubiera desestimado la realidad, la violencia que ya estaba 
instalada en la escuela, aunque de manera más encubierta a 
través de prácticas institucionales que ponían en situación 
de desventaja a miembros de nuestro colectivo de investiga- 
ción y a otros que se identificaban con ellos. Así, las amena- 
zas que nuestro grupo recibió eran una escalada de lo que 
ya venía ocurriendo. La diferencia radicaba en que ahora 
estaban en el escenario público, visible para todos. Aunque, 
igualmente aterrador, fue enriquecedor poder ver las ame- 
nazas desde una perspectiva más amplia y tratar de captu- 
rar el momento educativo para la institución. 

Incluso, como investigadores de acción participativa con 
jóvenes en nuestro lugar de trabajo, era inquietante y tenía 
mucho peso considerar si nuestros procesos auténticos 
eran en realidad una buena idea ante estos riesgos a la vis- 
ta. ¿Hubiera sido mejor contener al grupo de alguna ma- 
nera? ¿Cómo hubiera podido hacerlo? Era dificil pensar 
que en el proceso de educar jóvenes activistas, instruidos 
en un pensamiento crítico desarrollado a través del tiem- 
po, no los podríamos contener ni proteger. Los docentes 
y quienes trabajan en la escuela tienen roles que implican 
el cuidado, y nosotros sentíamosmos que nuestro deber era 
cuidar de quienes estaban bajo nuestra responsabilidad. En 
la reorganización de la relación docente-alumno, y en el 
trabajo orientado a colaboraciones auténticas que permitie- 
ran el cambio, me resonaba la idea de proteger al grupo de 


210 Kathryn Herr 


investigación al contenerlos o restringirlos de alguna ma- 
nera, a la vez que reconocía que esa no era una decisión que 
yo pudiera tomar. 

Como todos bien sabemos, el mundo es un lugar peligro- 
so para los jóvenes pobres y no blancos. Trabajar para que 
las escuelas se conviertan en lugares seguros y con justicia 
parecería justificarse plenamente en vista de todo lo dicho. 
No sería sorprendente descubrir que la violencia entra en 
la escuela de múltiples formas. ¿Deberíamos, entonces, no 
agitar las aguas por temor? Beverly Tatum (1999, citada en 
Fine y Torre, 2004, p.30), en una discusión acerca del racis- 
mo reflexiona: “No necesitas hacer nada para que funcione. 
Frenarlo, interrumpirlo, requiere intencionalidad” y, como 
señalan Fine y Torre (2004), “IAP es intencional” (p. 30). 
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Capítulo 6 


Pedagogías situadas para la transformación de los 
mandatos de género en talleres de Formación 


Beatriz Elba Schmukler' 


Introducción 


Este capítulo tiene el propósito de analizar la meto- 
dología de los talleres de formación para la prevención 
de la violencia de género en las familias, realizados en 
México, durante veinte años, para agentes sociales de 
programas de gobierno y miembros de organizaciones 
comunitarias. Los talleres se basaron en la reflexión so- 
bre los mandatos de género de los y las participantes, 
pues damos por supuesto que la violencia de género se 
sostiene en las relaciones íntimas con base a represen- 
taciones de género que comparten los sujetos dentro 
de una cultura. Los sujetos participan activamente en la 
construcción de estas representaciones, dentro de los lí- 
mites que permiten los vínculos significativos en los 
que participan. Algunos autores atribuyen a la familia, 
la escuela y las primeras amistades un papel central en 


1 Profesora investigadora de la Universidad Autónoma de Querétaro, Facultad de Ciencias Políticas 
y Sociales. Miembro del Sistema Nacional de Investigadores, CONACYT. 
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estos procesos, considerados de socialización primaria 
(Berger y Luckmann, 19687). 

Desde el construccionismo social más recientemente, se 
hizo énfasis en el papel activo de los sujetos en la coconstruc- 
ción de las representaciones sociales. Según Gergen, en el 
proceso de comunicación con otros, vamos construyendo 
el mundo donde vivimos. Desde algunas teorías feministas, 
se investiga la posibilidad de ir gestando un pensamiento 
crítico de esas representaciones primarias, en las que pode- 
mos incidir y transformar en nuestro mundo cotidiano.*-* 

Según este pensamiento, los sujetos se pueden conectar 
con las ambigúedades y malestares que sienten hacia ese 
mundo limitado de las representaciones de género a las que 
tuvieron acceso y que fueron viviendo como precursoras 
de los vínculos íntimos que construyeron a lo largo de sus 
vidas. Esta conexión nos sugiere que la reflexión sobre las 
emociones y sensaciones que producen actualmente esas 
representaciones puede permitirnos sentir nuestra sujeción 
a creencias y valores que ya estamos cambiando y puede 
aparecer la posibilidad de transformarlas. En los talleres 
nos propusimos crear un espacio que habilite y legitime la 
posibilidad de disentir y recrear nuevos vínculos, en la me- 
dida que aparece el deseo de cambio.* 

Cuando nos referimos a las representaciones sociales 
nos referimos a lo que define Moscovici (1979) como un 
sentido común (sensus communis), como el capital simbóli- 
co a partir del cual se constituye, arraiga y transforma el 
conocimiento de manera procesual. Este conocimiento no 


Berger y Luckmann, 1968. 
Gergen, Kenneth J., 2009. 
Butler, Judith, 2009. 
El concepto de habilitar me parece sugerente a partir de un artículo de Suárez, en el que muestra 
cómo los talleres pueden crear un ámbito que legitime el pensamiento crítico respecto de nor- 
mas y valores hegemónicos, (Suárez, Daniel H, 2017). 


AS 
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es necesariamente comprobable de manera científica, sino 
que es valioso por su utilidad contextual de lo que nos su- 
cede en la vida cotidiana. Estas representaciones influyen 
sobre nuestro comportamiento a través del conocimiento 
racional y de las actitudes que nos generan. Las representa- 
ciones de género se refieren a las maneras en que vivimos 
las desigualdades sociales y las relaciones de poder y auto- 
ridad entre las personas con diversas identidades genéricas 
tanto en el entorno público como en la intimidad. 

Nuestras posiciones como sujetos son dependientes de 
atribuciones institucionales y sociales ajenas a nuestras vo- 
luntades, como también de los capitales económicos y cul- 
turales de individuos e instituciones concretas situadas en 
esos contextos próximos, a saber: la familia, la escuela, los 
primeros vínculos de amistad y comunitarios, entre mu- 
chos otros. Sin embargo, podemos ponernos en contacto 
con impresiones corporales, sentimientos y sensaciones 
que nos permitan reconocer malestares producidos por 
conflictos que silenciamos y que, en un contexto “habili- 
tante”, que compartimos con pares, podemos ir decidiendo 
hasta qué punto queremos seguir habitando ciertos víncu- 
los o desecharlos (Ahmed, 2014). 

En el año 2000, que fue el período en el que comenzamos 
nuestros talleres, se hablaba de políticas de defensa de los 
derechos de las mujeres y no se consideraban políticas de 
género, a pesar de que la Conferencia de Beijing, en 1995, 
ya hablaba de políticas de género para el logro de la igual- 
dad entre mujeres y hombres, que involucraba la necesidad 
de considerar al género como un concepto relacional y, por 
lo tanto, replantearse las masculinidades hegemónicas, 
tanto como los derechos de las mujeres. Suponía conside- 
rar las relaciones de poder entre géneros en la esfera pri- 
vada, pero también las relaciones sociales de dominación 
que involucran las distintas esferas de desigualdad étnicas, 
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generacionales y de clase, entre otras, que caracteriza a los 
sistemas patriarcales.* 

Nuestra propuesta respondía a la necesidad de ampliar la 
concepción de violencia hacia las mujeres y considerar todas 
las dimensiones de la vida familiar, que incluía los sistemas 
de autoridad patriarcales tanto en los vínculos de género 
como en las relaciones intergeneracionales. Por lo tanto, 
propusimos desarrollar una experiencia piloto, mediante 
una alianza, entre el Instituto Mora, el Instituto Nacional 
de las Mujeres (INMUJERES) y el PNUD (Programa de 
Naciones Unidas para el Desarrollo) para gestionar, con 
diez estados de la república mexicana, una propuesta de 
prevención de violencia de género incluida en los progra- 
mas sociales estatales. El eje de trabajo fue prevenir la vio- 
lencia de género a través de metodologías participativas 
con los agentes de diversos programas estatales y enfocar el 
tema de manera transversal. La transversalidad se explica 
porque el tema de los derechos de las mujeres y de las vio- 
lencias de género tendría que estar presente en todas las 
políticas sociales, de salud, de respuesta a la marginalidad 
y la pobreza, a la seguridad, entre otros. 

Para ello, transmitir una manera de abordaje de la for- 
mación de los y las agentes encargadas de dichas políticas 
y programas era un problema metodológico clave, que lo 
resolvíamos con talleres participativos y vivenciales donde 
todos y todas, facilitadores y participantes compartíamos 
las experiencias personales y los y las participantes nos nu- 
trían con el conocimiento de las experiencias de vida de las 
poblaciones y de ellos mismos. 

En este punto retomamos el concepto de Batallán G. 
(2009) de la democracia del conocimiento, a través del 
intercambio de perspectivas entre los y las facilitadoras 


6  Schmukler Scornik B. et al, 2008. 
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y participantes de los talleres. Nos propusimos generar co- 
nocimiento a través del intercambio de perspectivas entre 
sujetos que sufrimos y ejercemos violencia en las relacio- 
nes de pareja e intergeneracionales a partir de 'naturalizar” 
vínculos de dominación y poder en la historia vivida. 

Las metodologías se centraban en la autopercepción de los 
y las participantes de sus representaciones sociales de géne- 
ro para involucrarse personalmente con los problemas que 
nos plantean las desigualdades de género y autoridad. Por 
su parte, las políticas anti- normativas y des-normalizado- 
ras sugeridas desde los movimientos de mujeres, interna- 
cionales y nacionales, no garantizaron suficientemente los 
cambios radicales en la subjetividad de mujeres y hombres. 
Desde el feminismo hemos querido desechar el pasado 
patriarcal, es cierto; pero también encontrar modalidades 
de transformación de nuestras subjetividades y alternativas 
de relación. Nos hemos movido entre dos extremos, el de- 
terminismo de la violencia simbólica de Bourdieu a través 
del habitus y la extrema flexibilidad y movilidad del feminis- 
mo queer.” En el medio quizás sea posible incidir en la pro- 
moción de pequeñas transformaciones, gestando espacios 
educativos con metodologías participativas y horizontales 
que legitimen en las poblaciones sus nuevas maneras de 
convivencia basadas en mayor igualdad y diversidad y ayu- 
den a resolver los nuevos conflictos mediante herramientas 
basadas en procesos de coconstrucción y diálogo. 


La historia del 2000 al 2004 


Un investigador oinvestigadora de un programa de políti- 
ca social de cada estado se integró al equipo coordinador del 


7 Ahmed, Sara, op. cit. 
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proyecto. Nos reunimos el equipo coordinador con los y las 
investigadores de los diez estados, dos veces al año durante 
tres años, para formular conjuntamente una manera de in- 
tegrar en forma transversal el enfoque de democratización 
familiar en los programas sociales estatales. Desarrollamos 
diagnósticos participativos sobre las necesidades de cambio 
en las familias y, posteriormente ensayamos metodologías 
para trabajar con la población diversas maneras de preve- 
nir la violencia de género en sus familias. Los diez estados 
seleccionados para la prueba piloto fueron Baja California 
Sur, Distrito Federal, Guanajuato, Nuevo León, Puebla, 
Querétaro, Sinaloa, Sonora, Veracruz y Yucatán. 

Algunos programas seleccionados estaban orientados a la 
prevención de adicciones, Prevención de Riesgos Psicosociales 
(PREVERP), Prevención y Atención del Embarazo Adolescente 
(PAIDEA), Difusión, Promoción y Educación en Derechos de 
la Niñez (DIPREDEN), Prevención, Atención y Desaliento 
del Trabajo Infantil Urbano Marginal (PROPADETIUM,) y el 
Modelo de Educación no Formal para Menores Trabajadores 
Urbano Marginales. 

En los programas que revisamos para hacer la selección 
vimos que los principales beneficiarios eran las familias 
(32.1%), seguidos por los programas que benefician directa- 
mente a las mujeres adultas (22.6%) y los niños y niñas (15%). 
Del total de programas revisados, los dirigidos a los hom- 
bres sólo significaban 3.8%. 

La totalidad de los programas se refería a actuaciones 
en el campo psicosocial dirigidas a mejorar las capacida- 
des de las personas para enfrentar problemas del entorno, 
como son las adicciones, el embarazo adolescente, la vio- 
lencia en general y la violencia doméstica en particular, o la 
marginación. Los programas seleccionados ya usaban ins- 
trumentos de capacitación, participación, experiencias vi- 
venciales, grupos de reflexión y autoapoyo, lo cual permitió 
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que se acoplaran fácilmente a las metodologías vivenciales, 
aunque el hecho de ser agentes gubernamentales no ayu- 
daba a que aceptaran relaciones horizontales con la pobla- 
ción. Ese fue un trabajo central en el proceso de formación 
de los agentes gubernamentales. Los nuevos conceptos que 
aportó nuestro proyecto sobre equidad de género, relacio- 
nes de poder y autoridad intergenérica e intergeneracional, 
derechos de las mujeres, de los niños, de los jóvenes y de 
los adultos mayores, entre otros, eran accesibles para ese 
personal y enriquecían el trabajo que ya estaban haciendo. 
Incluso, en ciertos programas seleccionados, algunos de 
estos conceptos ya se trabajaban, de tal modo que la con- 
tribución del proyecto complementó el marco conceptual 
original. Algunos de los diagnósticos de los estados mar- 
caban que las familias estaban viviendo procesos de tran- 
sición, por separaciones y reorganizaciones familiares, de 
parejas que conviven con hijos de diferentes matrimonios 
y variedades de familias reensambladas. No se sabía cómo 
resolver las dificultades que plantean estas nuevas configu- 
raciones; así como la expulsión de los jóvenes de las familias 
que se inician en adicciones y se integran al narcomenudeo. 
Se abordaron los comportamientos violentos contenidos 
en las medidas disciplinarias que por generaciones se han 
aplicado en la crianza de las hijas e hijos, y el peso de las 
creencias tradicionales sobre las mujeres, la maternidad, la 
familia y las formas de ser hombre y ser mujer. Se reflexio- 
nó sobre los ideales de familia que tienen los responsables 
de los programas, lo cual replanteaba el concepto de dis- 
funcionalidad de las familias ensambladas o familias con 
hijos o parejas homosexuales. 

Los ejecutores de los programas gubernametales promo- 
vían una normalidad basada en el modelo de familia tra- 
dicional, con la mujer como responsable de la crianza, del 
cuidado y de la organización de las familias, y el hombre 
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como proveedor, frecuentemente ausente del cuidado de la 
vida doméstica. 

Posteriormente a ese diagnóstico, realizamos diversos 
ensayos participativos para diseñar metodologías de tra- 
bajo con las poblaciones y de ese proceso de cuatro años, 
2000 al 2004, emergieron publicaciones conjuntas y vi- 
deos que alimentaron la propuesta definitiva del cambio de 
paradigmas que promovía el enfoque de democratización 
familiar y que empezó a generar una intensa reflexión de 
cuestionamiento de la “normalidad”. 


Nuestra historia a partir del 2004 


Desde el año 2004 continuamos creciendo y aprendiendo 
desde ese enfoque, acerca de talleres participativos, ponién- 
dolo a prueba en diversas realidades culturales en México, 
Argentina, España y Colombia. En México hemos traba- 
jado con agentes y funcionarios del Supremo Tribunal de 
Justicia, del Consejo de la Judicatura Federal, del Instituto de 
Desarrollo Social, de la Secretaría de Educación Pública, de 
la secretaría de Seguridad, del Programa Nacional de pre- 
vención de la Violencia PRONAPREV, y del SUBSEMUN, 
(Subsidios Municipales del Estado de Morelos). 

De igual manera, en la Universidad Autónoma de 
Querétaro, en el año 2014, se conformó la Especialidad 
en Familias y Prevención de la Violencia en la Facultad de 
Ciencias Políticas y Sociales, a partir de un seminario 
de investigación que le brindó un importante fundamento 
teórico a la especialidad, centrado en el enfoque de demo- 
cratización familiar. 

En 2012, en Argentina, hemos capacitado a agentes del 
Ministerio de Desarrollo Social de la provincia de Santa 
Fe, con la misma metodología participativa. 
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En 2014, en España, en la Universidad de Granada 
con el apoyo de la Consejería de Educación de la Ciudad 
Autónoma de Melilla, trabajamos con egresados, profe- 
sores de la Universidad y miembros de la Consejería de 
Educación de Melilla. 

En 2018, desarrollamos un proyecto de cooperación en- 
tre la Universidad de Granada y la Universidad de Caldas, 
Colombia, para formar gestores locales de la alcaldía de 
Manizales en programas de democratización familiar. En 
ese marco, se impartió un diplomado con base en los ta- 
lleres participativos para alumno/as y egresados/as de los 
programas de posgrado de familia en Abril de 2019. 


Fundamentos de la metodología de trabajo en los talleres 
de democratización familiar 


Partimos de la necesidad del contacto con la propia histo- 
ria vivida para descubrir las representaciones naturalizadas 
de aquellos líderes comunitarios o agentes de gobierno que 
ejecutan programas de género. La detección de las formas 
de organizar sus vínculos cotidianos con otras y otros sig- 
nificativos, les permite ir descubriendo, los mitos, las fan- 
tasías amorosas, los mandatos sociales y parentales que 
organizaron su propia forma de ser mujeres u hombres. 
Partimos de las relaciones familiares, por la fuerza que 
tienen en la constitución de las representaciones y viven- 
cias de las relaciones entre los géneros y porque participan 
fuertemente de lo que llamamos la “naturalización” de las 
expectativas sociales, trasmitidas a través de los vínculos, 
discursos y mensajes parentales y de otros adultos signifi- 
cativos en la infancia y la adolescencia. Las redes virtuales 
y presenciales tienen hoy un rol de sostén o de resistencia 
a los mandatos que operan como intermediarios centrales 
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en la reinterpretación y reconstrucción de las experiencias 
vitales. 

La expectativa del trabajo en talleres es descubrir, a tra- 
vés de la reflexión grupal, aquellos hilos que nos ayuden a 
reconstruir la trama colectiva de los mandatos de género 
que son comunes a ciertos contextos sociales y culturales. 
Por su parte, el enfoque que describimos puede permitir 
consolidar procesos de transformación de los vínculos de 
género y autoridad que, si bien se están gestando en las ge- 
neraciones jóvenes, todavía se viven contradictoriamen- 
te y constituyen motivos de micro-violencias cotidianas. 
Estas nuevas generaciones de jóvenes transitan los víncu- 
los de género, a veces en oposición a los viejos paradigmas 
que las generaciones de los padres y madres que oscilan 
entre los 50 y los noventa años, todavía adhieren. Y, a veces 
van ensayando resistencias y convivencias que no cuajan 
inmediatamente. De alguna manera, en las alternativas 
se cuelan constantemente la naturalidad de las viejas des- 
igualdades y relaciones de autoridad y jerarquía, con ras- 
gos patriarcales. 

Cuando decimos patriarcales lo decimos en varios sen- 
tidos, primero, al lugar que han ocupado las mujeres en el 
trabajo de cuidados en las relaciones y la vida doméstica, 
sigue siendo central para la vida de muchas mujeres y para 
el grupo familiar. Esta centralidad sujeta a las mujeres que 
asumen el rol de madres a priorizar el cuidado de los otros 
por encima de su autocuidado y les implica una mayor car- 
ga y menor autonomía que sus parejas. En otros planos el 
patriarcado se manifiesta todavía en una desigualdad de 
autoridad y poder entre los hombres y las mujeres y se man- 
tiene, en gran medida, la mística de los lugares maternales 
y paternales como símbolos imaginarios para configurar 
familias “normales” y mantener las relaciones de poder en 
una estructura patriarcal. 
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La desigualdad de poder entre los géneros todavía atra- 
viesa en muchos planos de los vínculos entre los y las jóve- 
nes, la mayor libertad sexual de los varones, las diferencias 
en la seguridad en las calles, en la vida nocturna, las dife- 
rencias salariales y en el acceso a la política y a la vida la- 
boral y sindical, tienen influencia en las relaciones íntimas. 

La democratización familiar que se va gestando en algu- 
nos nuevos vínculos de convivencia tiene que ver con las 
maneras en que los sujetos van desechando las violencias 
simbólicas que sostienen estas desigualdades y resistiendo 
los mandatos de género que encuadran a los seres humanos 
en vivencias que caracterizan a ciertas identidades genéri- 
cas e imposibilitan la creatividad y las modalidades de sen- 
tir, pensar y accionar que se desmarcan de las expectativas 
de la cultura de género.*? 

El reconocimiento de la naturalización que hicieron de 
los mandatos de género los y las participantes de los ta- 
lleres, podía ayudarlos a resignificar lo que manifestaban 
vivir como expectativas sociales que les permitieron ser 
aceptados y amados por sus grupos de convivencia. Aunque 
la reflexión les lleva a preguntarse, ¿por qué esa manera de 
vincularse con sus parejas y sus hijos les produjeron males- 
tares que por muchos años no pudieron resolver? 

Enfatizamos que cuando se trabaja con los sistemas de 
representación social de género, los resultados reflejan el 
reconocimiento de problemas y malestares de manera rápi- 
da y se generan pequeños cambios de estrategias de los par- 
ticipantes, pero no sabemos la persistencia de los cambios 
ante las crisis que generan en sus vidas los procesos de re- 
significación de los conceptos de género y autoridad. Para 
ello habría que desarrollar mediciones y monitoreos de lar- 
go alcance. Los gobiernos y las políticas públicas quieren 


8  BourdieuPierre, 2019. 
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resultados inmediatos. Sin embargo, los resultados de las 
políticas de erradicación de la violencia de género han mos- 
trado que, con las políticas y programas desarrollados hasta 
el presente, la violencia de género no ha disminuido en la 
región de América Latina. Las políticas de prevención que 
se plantean tendrían un impacto en la cultura de género, 
que posibilitaría que las mujeres detectaran tempranamen- 
te los abusos y maltratos, sus propios obstáculos emociona- 
les para ejercer su autoridad y poner un alto a los maltratos, 
asimismo, podrían reconocer el malestar tempranamente. 
Un patrón que caracteriza a las políticas de erradicación 
de violencia es que actúan cuando la situación de violen- 
cia ha llegado a niveles extremos donde las mujeres que la 
sufren tienen grandes costos personales para su rehabilita- 
ción. La mayoría de las mujeres que denuncian han sufrido 
maltratos psicológicos o físicos durante cinco o diez años 
en sus vidas. En ese período la confianza en sí mismas se ha 
deteriorado y su capacidad de rehabilitación es dudosa por 
su baja autoestima y por los bajos recursos que han desa- 
rrollado en años de deterioro de sus capacidades creativas a 
causa de la violencia sufrida. Los estudios e informes mues- 
tran que la política de erradicación de la violencia está so- 
lamente dirigida a generar una denuncia y a recibir apoyo 
psicológico y legal a partir de ese momento, pero no existen 
programas públicos que trabajen en la transformación de 
los modelos socioculturales de género, de las comunida- 
des y de los funcionarios públicos que ejecutan las políticas 
de erradicación de la violencia. En este sentido, el enfoque 
planteado en este trabajo, propone una política preventiva 
donde se trabaje con mujeres y hombres en una etapa ante- 
rior al agravamiento de la violencia. En etapas de violencia 
tempranas, las mujeres todavía tienen la posibilidad de mo- 
dificar el vínculo o retirarse de éste en condiciones emocio- 
nales en las que pueden generar recursos personales para 
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valorarse, reconocer sus deseos, saber que tienen derechos, 
usarlos y aprender herramientas para poner en ejecución 
estrategias que reconozcan esos derechos de una manera 
autónoma. 

Una de las raíces del problema tiene que ver con el enfo- 
que que se adopta para entender e intervenir sobre la vio- 
lencia de género. Puesto que cada enfoque ofrece formas 
diferentes de ver el problema y, en consecuencia, de enca- 
rar su tratamiento político. Así, por ejemplo, el concepto de 
víctima con que se manejan las políticas de erradicación 
de la violencia de género o los conceptos de víctima y vic- 
timario remiten a un vínculo cristalizado en una relación 
de dominación donde las políticas gubernamentales tie- 
nen que adoptar un criterio de salvataje de la víctima y de 
sanción al victimario. Lo que no se visualiza es que des- 
igualdad y violencia van de la mano y en la medida que solo 
vemos y actuamos sobre los resultados de la violencia no es- 
tamos actuando sobre uno de los generadores de su repro- 
ducción, los cuales son los modelos que se repiten y recrean 
constantemente en las familias. En cambio, si enfrentamos 
la desigualdad mediante la prevención de la violencia es- 
tamos atacando la raíz de la dominación, transformamos 
el patrón que genera los mecanismos de repetición de vio- 
lencia y dominación, por lo que apostamos a interacciones 
más libres y justas. 


Metodologías participativas y corporales 


Trabajamos a partir de las relaciones interpersonales de 
los y las participantes, construyendo colectivamente nue- 
vas miradas a sus experiencias, compartiendo las mane- 
ras particulares de vivir sus identidades de género y las 
relaciones de poder y autoridad entre varones y mujeres. 
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Las transformaciones que tuvieron las y los participantes 
en los meses del diplomado fueron posibles a partir de la 
formación que integró aspectos emocionales, construyen- 
do nuevos significados respecto de las familias, las relacio- 
nes de género, las relaciones inter generacionales, y sobre 
estrategias de convivencia y resolución no violenta de con- 
flictos. Realizamos ejercicios vivenciales que implicaban 
escenas surgidas de las narrativas de sus vidas a partir de 
conflictos de pareja, con sus hijos e hijas, con sus compa- 
ñeros y compañeras de trabajo en temas que se vinculaban 
con maneras de posicionarse frente alos otros y otras en sus 
deseos, en el cuidado de sus relaciones, en el cuidado de sus 
hijos e hijas, del hábitat donde se desarrolla la convivencia 
y del modo en que se resolvían las contradicciones entre los 
intereses individuales y grupales, o institucionales. 

Las escenas que surgían en las reflexiones grupales, a 
veces podían representarse a modo de ejercicios psico- 
dramáticos? juegos de roles y otros, por medio de re- 
flexiones a través de diálogos que desatan procesos 
generativos, donde el propósito era desgranar los modos 
en los que nos sometemos a los mandatos de género y a 
concepciones y emociones que nos dan seguridad, se- 
gún los grados de libertad y cambio que nos permitimos 
y que los grupos y redes con los que interactuamos los 
facilitan o los restringen. Sin forzar a nadie, se invitaba 


9  Sonejercicios de cambios de roles, diálogos en grupos pequeños, representaciones espontáneas, 
diálogos imaginarios de parejas y entre adultos con hijos e hijas pequeños, adolescentes y jó- 
venes, dinámicas de movimientos corporales, juegos dramáticos y de expresión artística, solilo- 
quios, etc. En algunos talleres, Mirta Blostein dirigió clases de expresión artística, que ayudaron 
a destrabar zonas del cuerpo que impedían el paso de energías y de circulación de emociones. 
Hugo Rocha y Benno de Keijzer, introdujeron dinámicas para animar a los varones a reflexionar 
sobre sí mismos. Cristina Ravazzola dirigió diálogos de pareja para construir conversaciones crea- 
tivas que estimularon la asunción y la trasmisión de deseos, posibilitando resolución de conflictos 
que tuvieron efectos de muy largo alcance en la vida cotidiana de algunas parejas. 
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siempre a que los miembros del grupo se plantearan sus 
experiencias y posturas personales. Estos ejercicios ayu- 
daron a crear un clima de confianza e intimidad entre to- 
dos y todas, y el poder hablar y escucharse mutuamente 
permitió reflexionar y resignificar mandatos de género y re- 
laciones de poder en las relaciones de pareja; y entre adultos, 
sus hijos e hijas y con los propios colegas de trabajo. 

Surgieron alternativas a las viejas representaciones 
y prácticas de género y autoridad en las relaciones, los y las 
participantes vieron la posibilidad de construir autoridades 
colaborativas replanteándose las visiones jerárquicas, vie- 
ron la existencia de enormes diversidades en las maneras 
de organizar los vínculos. En las reflexiones podíamos 
diferenciar aquellos vínculos que nos producen bienestar 
y deseos de reforzarlos y crecer con ellos, de aquellos vín- 
culos que nos producen malestar por el sometimiento y las 
heridas que nos generan. También pudimos desentrañar 
cómo son las relaciones interpersonales abusivas, donde 
priman los enjuiciamientos, las culpabilizaciones, las di- 
ficultades de compartir y empatizar, las discriminaciones 
medidas por parámetros binarios del bien y el mal, de los 
que ganan y pierden y por patrones culturales que natu- 
ralizan jerarquías de acuerdo a la raza, etnia, edad, sexo, 
clase o grupo social. 


Los cambios en las metodologías desde el 2014 


En estos últimos años, en las experiencias con estudian- 
tes de posgrado de la universidad de Querétaro en México, 
y en la Universidad de Caldas en Colombia, cambiamos 
la estructura del dispositivo de taller. En los dos casos los 
grupos de talleres estuvieron conformados por la mayoría 
de mujeres, quince mujeres y tres hombres en Querétaro, 


Pedagogías situadas para la transformación de los mandatos de género en talleres de Formación 


231 


tres hombres y veinte mujeres en Caldas. La proporción de 
mujeres y hombres responde a la proporción de alumnos 
y alumnas en los posgrados de familia, y, seguramente, al 
deseo diferencial de profundizar las perspectivas de análi- 
sis de las relaciones familiares, de género y generacionales. 

Los cambios en las metodologías se vincularon con el 
nuevo contexto histórico y con el cambio de participan- 
tes de los talleres. Los estudiantes de posgrado de familias 
son jóvenes entre los 20 y los 29 años que ensayan nuevas 
modalidades de relaciones familiares que consideran legí- 
timas. Algunos de ellos viven en casas separadas y tienen o 
no hijos e hijas en común; otros y otras experimentan con- 
vivencias entre homosexuales, lesbianas, y transexuales. 
Y quienes asumen relaciones heterosexuales rechazan las 
feminidades y masculinidades tradicionales y ensayan mo- 
dalidades de amor, de pareja y familia alejados de los mo- 
delos parentales. El trabajo en los talleres estuvo centrado 
en la dificultad de asumir con legitimidad los nuevos víncu- 
los, la estigmatización que sentían por parte de sus padres, 
madres y profesores. En muchos casos, plantearon la am- 
bigúedad que sentían con algunas posiciones feministas, 
que por un lado eran liberadoras, y, por otro, resistían las 
alianzas entre mujeres y hombres. La propuesta que plan- 
teamos, entonces, era tomar contacto con nuestros propios 
mandatos de género y revisar nuestras dificultades de asu- 
mir nuestros deseos y ensayos de vínculos diferenciados de 
esos mandatos. 

Los talleres se basaron en la propuesta narrativa de los 
“conocimientos situados” (Haraway, 1995), es decir, escenas 
y memorias de sensaciones y sentimientos vinculados a re- 
cuerdos de experiencias de los y las participantes. Cada par- 
ticipante narró sus molestias con las expectativas sociales 
sobre los vínculos de género y se planteó cómo esas moles- 
tias están vinculadas con las micro-violencias cotidianas que 
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implican las relaciones de género y con las dificultades que 
tuvieron de reconocer y respetar su propio deseo, en sus re- 
laciones de pareja o en los vínculos con los hijos e hijas. 

En la realidad concreta se planteaban que su deseo per- 
sonal no aparecía con fuerza, se sumaban automáticamen- 
te a las propuestas de los otros y otras sin poder discernir 
o diferenciar lo que querían ellos o ellas mismas, con res- 
pecto a decisiones cotidianas. Las decisiones se referían a 
cuestiones muy concretas de distribución de roles en las pa- 
rejas, como por ejemplo, al tiempo dedicado al trabajo de 
cada uno, al cuidado de los hijos e hijas, a la distribución del 
gasto para cada miembro de la familia, entre otros temas. 
Además colocaron temas más sutiles sobre las formas de 
expresión del amor y el cuidado entre los miembros de las 
parejas, por ejemplo. Y la capacidad de empatía entre adul- 
tos, niños y niñas y los límites entre la comprensión del otro 
u otra y el abuso o la dificultad del otro/a o de uno o una 
misma, de asumir responsabilidades y compromisos con 
los otros u otras. 

Durante estos talleres justo después de la narración de re- 
cuerdos, proponíamos la representación de escenas que to- 
dos y todas aceptaron con agrado, mientras se ofrecían para 
representarlas. Las escenas las coordinamos con recursos 
del psicodrama, lo que nos permitió sistematizar el modo 
de abordaje de las escenas y, particularmente, escuchar la 
voz de todos los personajes que representaban la escena. La 
escucha de todas las voces produjo un nuevo abordaje de los 
conflictos, se abrió una escucha emocional hacia “el otro”. 
Quiero decir aquí que no era un diálogo interno de cada 
participante consigo mismo o misma, sino que el otro es- 
taba presente. Esa presencia eran las múltiples voces de los 
y las participantes, de sus interpretaciones de las maneras 
en que cada uno expresa su deseo y justifica su acción, su 
propia ética. Butler nos ayuda a entender la importancia de 
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las múltiples voces, porque nos permite oír a cada sujeto, 
cuando expresa su dificultad de salirse de las expectativas 
de las “normas disponibles”, el horizonte normativo que 
los sujeta y nos sujeta, pero también, la posibilidad de cons- 
truirse una apertura crítica de esas normas a través de la 
escucha y el diálogo con esas múltiples voces.'* La impor- 
tancia de las múltiples voces tiene que ver con el hecho de 
que, cuando hago una narración de mi historia lo hago para 
otros, sujetos concretos o imaginarios, y ese momento im- 
plica, reconocer al otro y, al mismo tiempo ser reconocida 
por el otro. La multiplicación de las voces implica la mul- 
tiplicación de los caminos de fuga y de nuestros recursos 
creativos para hacernos a un lado de las normas. 

Si bien el recurso de la narración es limitado por los as- 
pectos que ignoramos, que no podemos recordar de nues- 
tra historia vivida, cuando compartimos en los talleres los 
recuerdos personales aparece un relato común, que tiene 
aspectos compartidos en la cultura, lo que nos posibilita ha- 
blar de las normas que nos sujetan y construir una reflexión 
individual y grupal, una producción de significados e inte- 
rrogantes colectivos. 

Particularmente, la representación de escenas nos per- 
mitió diferenciar el mandato social imaginario que nos 
sujeta, respecto de la expectativa del otro “concreto”, de los 
otros y otras concretas con quienes me vinculo en la coti- 
dianeidad y que se expresan en los diálogos que se generan 
en el taller. 


El proceso de reflexión tuvo varias fases: 


Detección del propio malestar en la historia vivida de los 
vínculos familiares. 


10 Butler, Judith (2009) pp. 37-59, 
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Reconocimiento del mandato de género (representación 
social de la feminidad y la masculinidad y de las diver- 
sas identidades de género disponibles en la cultura). 


Reconocimiento de la TNnaturalización” del mandato, de 
las desigualdades y las relaciones de poder implícitas. 


Posibilidad de vincularse con las molestias desde este 
descubrimiento. 


Posibilidad de resignificar los mandatos, expresados en es- 
tereotipos de la feminidad, de la masculinidad y de las 
diversas manifestaciones de las identidades de género. 


Sentir la posibilidad de empatía con el otro u otra, acep- 
tación de la diversidad, escuchando las múltiples vo- 
ces que se expresan en el taller. 


Producción de diálogos generativos y creación de la po- 
sibilidad de nuevos reconocimientos apreciativos de sí 
mismo y del otro u otra. 


Cada participante puede compartir las experiencias que 
desee abrir y narrar a los demás, para reflexionarlas 
con el grupo, con la certeza que sus experiencias serán 
escuchadas para pensar si nos cuidamos y nos respe- 
tamos con una mirada cariñosa hacia nosotras y no- 
sotros mismos. 


Los y las facilitadoras pueden ayudar a visualizar las di- 
ferencias de poder y autoridad entre los géneros en la 
esfera íntima e intercambiar sus propias experiencias 
en los intentos e historia personal de ruptura con los 
mandatos. 
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¿Qué posibilidades hay de transformación de nuestras 
representaciones de género? 


La pregunta que intentamos contestar en estas páginas 
es, sia través de talleres vivenciales basados en pedagogías 
situadas en la experiencia individual, con herramientas 
participativas y corporales, es posible que se generen cam- 
bios en la subjetividad de mujeres y hombres. 

Estos cambios podríamos verlos a través de la descripción 
de un pensamiento que, a posteriori de la reflexión, podrá lla- 
marse situado, un pensamiento que corresponde a: 


“maneras de ser, maneras de entrar en relación y ha- 
bitar situaciones”. “Pensar habitando una situación es tam- 
bién un pensamiento de lucha, pero más que un pensamiento 
guerrero en el sentido de Foucault, se trata de luchar habi- 


tando, más que luchar “contra un (discurso) enemigo”, “no 
hacer la paz con éste”. (Parisel, 2019, pág. 77) 


La pedagogía situada trabaja a partir de la experiencia 
vivida de los participantes, narraciones y escenas que 
reviven y recrean de su vida cotidiana, construyendo co- 
lectivamente nuevas miradas y significados. Cada parti- 
cipante pudo compartir las experiencias que deseó abrir 
y narrar a los demás, para reflexionarlas con el grupo, 
con la certeza que sus experiencias serían escuchadas, a 
través de reconocer y respetar nuestras señales corpora- 
les. Supone una transformación emocional que promue- 
ve la posibilidad de pensar y ensayar vínculos que borren 
o modifiquen las impresiones corporales que se habían 
instalado, con apariencia de inmodificables (Colombo et 
al., 2018). 

Los cambios implicaron el reconocimiento que hicieron 
los y las participantes de sus emociones: dolor, vergúenza, 
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miedo y rabia, provocados por vínculos que empezaban a 
vivir contradictoriamente. La conexión con la emoción se 
produjo juntamente con un entorno que los habilitaba para 
sentir la incomodidad y crear grupalmente una multiplici- 
dad de significados posibles. El reconocimiento del otro con 
sus ambigúedades, no era el otro inmodificable, también 
era otro contradictorio, en respuesta a sus propias nuevas 
interpretaciones y reacciones de la historia vivida. 

En las escenas que representamos, aparece la posibili- 
dad de vínculos en movimiento si los y las protagonistas 
podían salir del lugar pasivo de recipiente y podían in- 
teractuar, reconociéndose la capacidad de gestión de su 
bienestar. Esta capacidad de movilidad fue diferente al 
diálogo consigo mismo que vivimos en los talleres ante- 
riores al 2014, el otro o la otra era un otro incambiable, 
congelado en mi memoria. 

Las narrativas representan un recurso semiótico re- 
levante, que facilita la reflexión sobre mecanismos de 
micro-violencia que han sido naturalizadas (Martínez- 
Guzmán y Montenegro, 2015). Pero, cuando agregamos 
la representación de escenas, los talleres agregan otra 
dimensión, son un sitio de experimentación, investiga- 
ción, reflexión-acción y ensayo de nuevos vínculos, que 
permiten imaginar, crear y experimentar modalidades 
de convivencias humanas. Se puede pensar la corres- 
ponsabilidad entre los géneros, la solidaridad, el respe- 
to a la diversidad y autonomía de las personas desde un 
marco de derechos humanos. También se pueden escu- 
char las propias voces proponiendo nuevas alternativas 
alos vínculos recordados. 

Cuando podemos ver las representaciones sociales en 
forma de pensamientos y sensaciones corporales simultá- 
neamente, podemos diferenciar aquellos vínculos que nos 
producen bienestar, deseos de reforzarlos y crecer con ellos, 


Pedagogías situadas para la transformación de los mandatos de género en talleres de Formación 


237 


respecto de aquellos vínculos que nos producen malestar 
por el sometimiento y las heridas que nos generaron. 

Las escenas actuales y sus significados, son las resonan- 
cias actuales de las escenas pasadas; las nuevas escenas 
que se improvisan despliegan la infinidad de significa- 
dos que el grupo del taller le atribuye a la escena original 
(Hernán Kesselman y Eduardo Pavlosky, 2006). En este 
sentido, los talleres son ámbitos para generar la reflexión 
a través de un período de encuentros continuados que 
oscilaron entre dos meses, ocho encuentros y períodos 
prolongados de seis meses. Estos períodos prolongados 
permiten conocerse y generar confianza para exponer na- 
rraciones de momentos de la historia de cada uno. Son pro- 
cesos en los que podemos darnos cuenta de los prejuicios 
y juicios de valor que nos empañan varias dimensiones de 
comprensión: aceptar la diversidad, ver nuestros recursos y 
desarrollar una escucha emocional hacia los otros y otras. 
Nos enfrentamos con muchas dificultades, vinculadas con 
un pensamiento dualista y con patrones culturales que na- 
turalizan jerarquías de acuerdo con la raza, etnia, edad, 
sexo, clase o grupo social. 

En la producción de una escena que surge de las narra- 
tivas de las y los participantes, aparecen los otros y otras 
recreados. Los Yo auxiliares que nos ayudan a producir la 
escena, traen nuevos y frescos significados de las figuras que 
nos produjeron sufrimiento en un momento determinado. 
Esos nuevos significados nos pueden permitir entender al 
otro desde su propio malestar cuando está reproduciendo 
sus mandatos de género, iniciando procesos de empatía o 
de mucho distanciamiento, rabia, rencor y deseos de ale- 
jamiento y autodefensa. Las experiencias recreativas de las 
escenas nos permiten reconocer cuando el otro, y la otra, 
tienen también capacidad de movimiento, de entrar en diá- 
logo, de reconocerse y de alejarse de sus propios mandatos. 
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La propuesta metodológica del psicodrama en los talleres, 
nos ha ayudado a partir de las relaciones interpersonales 
que han vivido y viven actualmente los y las participantes 
en su vida cotidiana, construyendo colectivamente nuevas 
miradas a sus experiencias. El psicodrama lo hemos utiliza- 
do como una herramienta que nos provee varios recursos 
para la reflexión de las escenas. Cada participante puede 
compartir las historias personales que desee abrir y narrar 
a los demás, con el objetivo de reflexionar sobre ellas de 
manera grupal, con la certeza de que sus experiencias se- 
rán escuchadas para pensar cómo cuidarnos, escucharnos 
y respetarnos. Supone una educación emocional que pro- 
mueve la posibilidad de pensar relaciones corresponsables 
entre los géneros. 

A partir de las reflexiones personales y colectivas que 
surgen en las dinámicas, las y los participantes reconocen 
sus propias representaciones tradicionales de género que 
la mayoría de las veces permanecen guiando nuestras con- 
ductas; y también pueden darse cuenta cuando tienen de- 
seos de transformación de sus vínculos. Lo que prima en 
estos ejercicios es encontrar coordenadas comunes que nos 
aclaren lo que el contexto cercano nos demanda, por lo cual 
nos convertimos, a menudo, en receptores pasivos de man- 
datos en lugar de constructores activos de nuestros vínculos 
y nuestra subjetividad. 

Estos procesos de reflexión y recreación nos mueven 
emociones que en ocasiones no queremos o no podemos en- 
frentar y, a veces estamos agradecidos de darnos cuenta de 
nuestras molestias. Al compartir reflexiones, al intercam- 
biar ideas y dialogar con el resto del grupo sobre sensacio- 
nes compartidas, podemos salir de los encasillamientos. 
Conversar con los otros y otras, nos habilita para vislum- 
brar colectivamente la posibilidad de inventar nuevas ma- 
neras de construir nuestros vínculos. Nos encontramos con 
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nuestros miedos y también con nuestra capacidad de acom- 
pañarnos y pedir ayuda. 

Podemos hacer ensayos y pruebas, armando nuevos diá- 
logos y observando las repercusiones que tienen las varia- 
das herramientas vivenciales que nos ayudan a recrear en 
el grupo la historia narrada. Es posible armar estrategias 
que nos permitan hablar o cambiar modos de vinculación 
con la pareja, los compañeros/as y vecinos/as de al lado, los 
hijos e hijas para que nos veamos, miremos y escuchemos 
mutuamente. 

En nuestra experiencia el reconocimiento de los man- 
datos de género ha sido posible como primer hito para los 
procesos de transformación. Luego los diálogos, los ejerci- 
cios de invención de otras escenas posibles, como las mul- 
tiplicaciones dramáticas, que alternan las escenas vividas 
con escenas posibles diferentes a los mandatos, que resisten 
a ellos o que plantean alternativas inesperadas a las relacio- 
nes de poder que desafían la autoridad unipersonal y jerár- 
quica. (Kesselman, y Pavlosky, 2006). 

Así mismo, nos preguntamos sies posible descubrir nues- 
tros deseos a partir de reconocer que nuestra subjetividad 
se fue construyendo desde los mismos mandatos que nos 
proponemos transformar. Los vínculos de nuestra historia 
personal, nos han dejado impresiones que siguen vivas a 
través de nuestras emociones, producto de esas sensaciones 
físicas y conocimientos aprehendidos. Estas impresiones 
nos han dejado marcas emocionales y corporales de acuer- 
do al bienestar o malestar que nos han producido. 

Nuestras posiciones como sujetos son dependientes tanto 
de atribuciones institucionales y sociales ajenas a nuestras 
voluntades, como de los capitales económicos y culturales 
de individuos e instituciones concretas situadas en esas 
tramas locales, como la familia, la escuela, los primeros 
vínculos de amistad y comunitarios, entre muchos otros. 
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Pero si nuestra subjetividad está corporizada podemos po- 
nernos en contacto con esas impresiones corporales para 
detectar hasta qué punto queremos seguir habitando cier- 
tos vínculos o desecharlos. 

En este punto rescato la concepción de Batallán antes 
señalada, acerca de la democratización del conocimiento; 
en la medida que las metodologías reflexivas se generan en 
el intercambio de perspectivas entre los y las facilitadoras 
y los y las participantes de los talleres, en ese contexto se 
puede habilitar, a los y las participantes para abrir espacios 
al pensamiento crítico y transformativo, en la medida que 
la metodología incentiva la legitimidad de la diversidad 
de experiencias superadoras de las normas de género que 
estaban “naturalizadas”. Ese tipo de intercambio respetuo- 
so abre canales, habilita, como lo plantea Suárez (2018), la 
expresión de la diversidad de interpretaciones de las expe- 
riencias vividas. 

Es cierto que la cualidad biopsicosocial de los suje- 
tos, pone límites materiales muy rígidos para frenar los 
cambios subjetivos, pero recientemente, los movimien- 
tos sociales de mujeres que han crecido como una ola 
gigante, nos están mostrando que esas barreras no son 
infranqueables: +MeToo, +SiMeMatan, +NiUnaMenos, 
entre otros, y los nuevos movimientos de hombres por la 
igualdad que están creciendo en América Latina: Mesa 
de Masculinidades Colombia, el Instituto WÉM en Costa 
Rica, Lazo Blanco en Uruguay y Argentina, los varones 
anti patriarcales en el cono sur, El Kolectivo Poroto en 
Chile o Cómplices por la Igualdad en México, solo por 
mencionar a algunos. 

La democratización familiar revisada nos plantea una 
contribución para confrontar nuestros mandatos de géne- 
ro en los vínculos familiares que no podemos desandar, 
(Schmukler, 2019). La revisión del concepto nos plantea 
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escuchar e incorporar las narraciones de las generaciones 
jóvenes, que brotan en los ejercicios lúdicos, juegos de ro- 
les y recreaciones de escenas vividas y otros, que nos plan- 
tean algo nuevo, el deseo y la posibilidad de la alianza entre 
mujeres críticas de los mandatos y varones antipatriarcales 
que están replanteándose la aceptación del otro en su “di- 
versidad”. Y hablamos de las diversidades “diversas” en las 
identidades de género y también en las diferentes modali- 
dades en que los sujetos están liberándose y resistiendo a los 
mandatos. Las conversaciones generativas que intenten li- 
brarse de prejuicios, culpabilizaciones y dualismos pueden 
ayudarnos en esos procesos reflexivos. (Schnitman, 2017; 
Ravazzola, 2017). 

En la metodología de talleres, se puede facilitar la con- 
frontación con las barreras emocionales que tenemos para 
el cambio de paradigma y hemos observado que se logran 
aperturas y cambios que creemos que son suficientemente 
potentes para generar descubrimientos que los y las pro- 
pias participantes designan como un proceso de cambio 
significativo. 
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Capítulo 7 


Investigación Participativa dentro 

de la Capacitación Docente 

El develamiento de la propia práctica vinculada a situaciones 
conflictivas en el aula. Encuadre G.R.E.C 


Telma Barreiro 


Presentación 


En este artículo me propongo presentar sintéticamente 
una línea de trabajo pedagógico que articula una propuesta 
orgánica específica de Capacitación Docente con una forma 
peculiar de Investigación Participativa. 

Esta línea de trabajo tiene como propuesta metodoló- 
gica de base el encuadre G.R.E.C. (Grupos de Reflexión, 
Encuentro y Crecimiento) y como marco teórico general 
lo que hemos denominado el “Humanismo Integrativo”.! 

Vengo trabajando sobre esta línea desde hace ya más 
de cuatro décadas. La primera experiencia se llevó a 
cabo en el Centro Regional Bariloche de la Universidad 
Nacional del Comahue durante los años 1978 a 1980 
en colaboración con dos colegas del Departamento de 
Pedagogía de dicho Centro. A partir de allí comienza 


1 Con el devenir de las sucesivas presentaciones hemos terminado por adoptar la sigla G.R.E.C. 
como el nombre de la línea completa de trabajo, aunando los Fundamentos teóricos y el abordaje 
metodológico. 
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un largo trabajo de investigación, de experiencias de 
capacitación y de desarrollo teórico que fue presenta- 
do a la comunidad educativa en varios libros, numero- 
sos artículos y variadas ponencias en distintos eventos 
académicos. 

¿Qué agrega el presente capítulo a lo ya expuesto hasta 
ahora? Ocurre que, a raíz de una amable invitación, que me 
formularan mis colegas Graciela Batallán y Daniel Suárez, 
a participar en el presente volumen, he puesto mi mirada 
inquisitiva en el uso que vengo realizando en estos últimos 
años de manera exploratoria y experimental en formas di- 
versas de investigación participativa. 

Y así surge el propósito de historiar en el presente tex- 
to el sendero peculiar que he venido recorriendo desde los 
orígenes de mi trabajo hasta el momento, en una suerte de 
entretejido entre la tarea de formación y perfeccionamien- 
to docente y la aplicación peculiar de recursos propios de la 
tarea de investigación. 

Esta presentación ha de suscitar, tal vez, alguna polémica, 
que será bienvenida, a mi juicio, dentro del marco de los 
objetivos del presente libro. 


Breve referencia a la propuesta general del trabajo 
de capacitación 


Nuestro enfoque del trabajo de capacitación docente es- 
tuvo centrado desde sus orígenes en la temática de lo que 
llamamos los “Niveles del Accionar Docente”: el manifies- 
to (o evidente), el subyacente (o implícito) y el profundo 
(u oculto). Creamos como dispositivo de presentación el 
“Esquema del Iceberg”, que permite visualizar los tres ni- 
veles antedichos. 
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Conducta. Lo que “se hace” Nivel 1: Manifiesto o evidente 


A. Bagaje profesional 
B. Conjunto de supuestos, 
valores, modelos, etcétera 


Nivel 2: Subyacente o implícito 


Aspectos estructurales Nivel 3: Profundo u oculto 
más profundos de la 
personalidad 


Esquema del iceberg. Niveles del accionar docente. 


En el primer nivel ubicamos todo aquello que se puede 
percibir en el accionar del educador durante el ejercicio 
del rol: cómo organiza su clase, su forma de encarar la 
evaluación, cómo se dirige a sus alumnos, etc. Representa 
el nivel de la conducta. 

En el segundo nivel se encuentra: A) Por un lado, el ba- 
gaje técnico-profesional, que posibilita el desempeño del 
rol: conocimientos disciplinares, recursos metodológicos, 
etc.; B) Por otro lado, descubrimos una zona un poco más 
“borrosa”, de perfiles menos nítidos: un conjunto de su- 
puestos, valores, modelos y vivencias vinculados al rol, 
que no siempre se tienen debidamente fundamentados ni 
explicitados. 

En el nivel tres ubicamos la zona más profunda y “es- 
tructural” de la personalidad, vinculada a los estratos in- 
conscientes de la vida psíquica. 

Una de las hipótesis básicas de este encuadre es que el ba- 
gaje de supuestos, valores, modelos, etc., que alberga el 
nivel 2 condiciona nuestro accionar en el nivel l, al influir 
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poderosamente sobre las actitudes. Y, dado que las actitu- 
des son consideradas una pieza clave en el accionar peda- 
gógico (ya que se perciben como un factor decisivo para 
facilitar o bloquear los procesos de aprendizaje), resulta 
muy importante convocar el nivel 2 en las tareas de for- 
mación y perfeccionamiento docente. 

Así, pues, la propuesta básica de los cursos G.R.E.C. para 
la capacitación docente es promover, por parte del educa- 
dor, la toma de conciencia de este nivel subyacente, en par- 
ticular de sus propios supuestos, para que pueda revisarlos 
críticamente y descubrir (o comprender, desde esta pers- 
pectiva), algunas de las actitudes que adopta habitualmente 
en el ejercicio del rol. 

Dentro de este plan abordamos la reflexión sobre algunos 
supuestos clave, asociados particularmente a las Invariantes 
Pedagógicas, como los relativos al ejercicio de la autoridad, 
la naturaleza de lo grupal en el aula, el fenómeno de la co- 
municación, etc. Para trabajar con este enfoque de un modo 
que comprometa lo intelectual y lo vivencial creamos un 
determinado abordaje metodológico que involucra el área 
de lo pedagógico-epistemológico, por un lado, y de lo so- 
cioafectivo por otro.? 

Como ya mencioné, la primera experiencia donde co- 
mienza a delinearse el encuadre G.R.E.C. se realizó en el 
Centro Regional Bariloche de la Universidad Nacional del 
Comahue (C.R.U.B.). Esta actividad fue programada como 
un seminario de capacitación dirigido al plantel docente 
de los profesores de esa Institución. La experiencia resul- 
tó muy significativa y si bien se había planteado como una 
actividad a desarrollarse en un cuatrimestre, se prolongó 
a lo largo de dos años. La trascendencia y resonancia que 
tuvo dentro de la Institución se puso de manifiesto en que la 


2 Véase, Barreiro T., Trabajos en Grupo, Cap. VIII. 
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Universidad del Comahue decidiera años más tarde publi- 
car un libro con el relato de esta experiencia.? 

Desde entonces hasta la fecha se continuaron realizando 
de forma ininterrumpida tareas con educadores y coordi- 
nadores grupales dentro de esta línea. Hemos realizado más 
de cuatrocientas experiencias con educadores de diversas 
ciudades e instituciones a lo largo de todo el país, en todos 
los niveles de enseñanza y con personas que desempeñan 
distintos roles dentro del sistema educativo. También uti- 
lizamos este encuadre en cursos para coordinadores gru- 
pales, trabajadores sociales y profesionales de la salud. 
Realizamos también experiencias en varias ciudades de la 
República Oriental del Uruguay. 


Las tareas de investigación 


En el devenir de los primeros trabajos de capacitación 
realizados se abre un espectro temático que impulsa las 
tareas de investigación en torno a un área específica del 
accionar pedagógico, cuestionada y puesta sobre el tapete 
en diversas ocasiones por varios educadores que en ellas 
participaban. 

La problemática se desencadena a partir de la antinomia 
“Autoritarismo vs. Autoridad democrática”. Uno de los ob- 
jetivos de nuestro trabajo, entre otros, era contribuir a limar 
el autoritarismo en el ejercicio del rol docente y directivo. 
Considerábamos que el autoritarismo era una práctica muy 
frecuente y particularmente nociva, tanto en el aula como 
en la institución escolar en general, y ciertamente, en la so- 
ciedad toda. 


3 Barreiro, T., Sorocinschi, A.M. y de la Cruz, M. (1996). Perfeccionamiento docente universitario: rela- 
to de una experiencia, Neuquén, Universidad del Comahue. 
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Nuestra propuesta daba algunas herramientas en esta di- 
rección, al permitir la toma de conciencia del propio accio- 
nar, desde lo teórico y lo vivencial. 

Ocurrió, sin embargo, que muchos profesores y maestros 
manifestaban que su problema era exactamente el opuesto: 
que intentando ser democráticos se les presentaban mu- 
chas situaciones que no sabían cómo controlar. Y que eso les 
provocaba desazón e impotencia. 

Empezamos a indagar sobre esta cuestión y se desplie- 
ga entonces un universo de interrogantes: ¿Cuáles son 
estas situaciones que los docentes manifiestan no poder 
resolver? ¿Obedecen a un patrón común? ¿Cuál es el ori- 
gen, la causalidad de estos hechos? ¿Incide en ello el estilo 
de ejercicio de la autoridad? ¿Es posible realmente ejercer 
la autoridad democrática en el aula? ¿Cuáles son los re- 
cursos para prevenir y/o desarticular las situaciones de 
conflicto? 

Esto nos conduce a realizar trabajos de investigación para 
tratar de dar respuesta a estas cuestiones. Y se abre enton- 
ces lo que hoy hemos de calificar como la primera etapa de 
nuestro trabajo de investigación pedagógica, dentro de lo 
que se conoce genéricamente como “Investigación Acción 
en Educación”. 


Primera etapa de estas investigaciones 


En esta primera etapa realizamos distintas tareas de in- 
vestigación sistemática bajo los auspicios del CONICET con 
sede académica en el Instituto de Investigaciones en Ciencias 
de la Educación de la Facultad de Filosofía y Letras de la 
U.B.A. (L.I.C.E.), en el Instituto OSPLAD de capacitación do- 
cente (año 1994) y en el Instituto Superior del Profesorado 
Dr. ]J. V. González (1996-1997). 
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Como fruto de estos trabajos se profundiza el encuadre 
de capacitación y sus fundamentos y se generan nuevos re- 
cursos para mejorar el accionar de los educadores dentro de 
la línea teórico-metodológica planteada.* 

La línea de investigación adoptada corresponde a lo 
que, dentro del área cualitativa, ha dado en llamarse la 
“Investigación-Acción”. En esta corriente, como es sabi- 
do, se procura que los propios docentes se transformen en 
investigadores de su propia práctica analizando los pro- 
blemas que se les presentan a la luz de un determinado 
marco teórico y proponiendo intervenciones alternativas, 
que se llevan a la práctica, y luego se revisan, para evaluar 
su grado de eficacia y su correspondencia con el marco 
teórico inicial. 


“Se parte del supuesto de que las mejoras de las prác- 
ticas educativas deben basarse en la comprensión al- 
canzada por los profesores respecto de los problemas 
que deben enfrentar, trasladando así el centro de 
control del conocimiento pedagógico válido desde 
las instituciones externas hacia las escuelas mismas. 
De este modo, la investigación acción es considera- 
da como un camino para que los profesionales de 
la acción educativa comprendan la naturaleza de su 
práctica y pueden mejorarla a través de decisiones 
racionales y nacidas del rigor de los análisis y no sólo 
de intuiciones, tanteos o arbitrariedades. Para la se- 
lección de un curso de acción es necesario, desde esta 
óptica, partir de un conocimiento profundo de una 
situación y sus propias y cambiantes características”... 


4 Corresponden a este período las obras: Barreiro, T. (1992, 2000) Trabajos en grupo. Buenos Aires., 
Kapelusz, 1? ed., 1992. Novedades educativas, 2000 y Barreiro, T. Conflictos en el aula. Buenos 
Aires. Novedades Educativas, Primera edición: 2000. Posteriores ediciones en 2004, 2006 y 2007. 
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“Como señala Elliot: “El movimiento de los profesores 
como investigadores trata de promover una tradición 
investigadora alternativa, generando una teoría prác- 
tica (en contraste con la teoría “pura”) y buscando esta- 
blecer un puente entre la teoría y la práctica”.? 


De hecho, muchas veces el docente realiza un trabajo 
solitario de intentos de transformación de su práctica a 
partir de su propia reflexión, autoevaluación y exploración, 
pero de lo que se trata aquí es de alcanzar una mayor siste- 
maticidad y rigurosidad, y de realizar esta tarea acompaña- 
da de otros actores con los que se pueda debatir y analizar 
y discutir los resultados obtenidos, el marco teórico y las 
estrategias utilizadas. 

Asimismo, dentro de la estructura clásica prevista por 
esta metodología, se requiere la presencia de un especia- 
lista pedagógico que brinde el asesoramiento técnico y las 
sugerencias bibliográficas y acompañe el seguimiento de 
la experiencia, para asistir al o los docentes en los aspectos 
cognitivos o metodológicos puntuales. 


La investigación acción dentro del G.R.E.C. 


Caracterizaremos a continuación brevemente cuál era la 
propuesta general adoptada para encarar las tareas de in- 
vestigación en la que ahora identificamos como una “pri- 
mera etapa” de nuestro trabajo. 

Como ya relatamos anteriormente, al realizar los cur- 
sos de capacitación docente con el encuadre G.R.E.C., en 


5 "La Investigación Acción en Educación. Antecedentes y Tendencias Actuales”, Publicación del Mi- 
nisterio de Cultura y Educación de la Nación,. Argentina, 1997, pág. 7. La alusión a Elliot hace 
referencia a la obra Elliot, J. (1994). La investigación acción en educación. Madrid, Morata, 1994, 
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diversas ocasiones entre los asistentes al curso se presenta- 
ban algunos educadores que manifestaban estar viviendo 
situaciones conflictivas en su accionar cotidiano, hechos 
que los tenían muy preocupados y no sabían como resolver. 

Les ofrecíamos entonces la posibilidad de realizar un 
trabajo encarado como tarea de investigación donde pu- 
diéramos analizar entre todos las situaciones disruptivas 
que estaban atravesando, tratando de develar su causali- 
dad y explorar distintas formas de abordaje para resolver- 
las, dentro del marco teórico-metodológico del G.R.E.C. 
Importante es aclarar que esto se realizaba sólo en aquellos 
casos en que el grupo fuera suficientemente pequeño como 
para posibilitar esta interacción. 

Si el docente involucrado aceptaba la propuesta, debía, 
como primer paso, elaborar un informe de la situación de 
acuerdo con ciertas pautas establecidas en lo que denomi- 
namos la “Matriz Epistémica” (ver el próximo apartado). Al 
compartir este informe dentro del grupo, se analizaba el 
caso y se diseñaban las distintas líneas de acción posibles. 

Una vez propuesta esta línea de abordaje, el docente pro- 
tagonista (que denominábamos “Docente Interviniente”), 
debía llevar a la práctica en el aula la acción programada y 
registrar luego los resultados obtenidos para relatar todo lo 
sucedido en el siguiente encuentro de nuestro curso. 

Los análisis y las acciones propuestas se producían te- 
niendo en cuenta las premisas fundamentales de la pro- 
puesta del G.R.E.C., con el soporte de tres pilares básicos: 
1) construcción y mejoramiento de los vínculos; 2) la bús- 
queda de la integración grupal; 3) el énfasis en la motiva- 
ción y participación de los estudiantes. 

Como eje actitudinal primordial del accionar del do- 
cente partíamos de la base de la adopción del estilo de 
autoridad que denominamos “Democrático, empático y fir- 
me”, y su aceptación del paradigma “CHI” (Comprensivo, 
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Humanista, Integrativo), de carácter preventivo, frente al 
“NIP” (Normativo, Individualista y punitivo), con perfil 
puesto en el castigo. 

En el grupo se evaluaban los hechos, las acciones reali- 
zadas y con ello los posibles logros o fracasos del diseño 
experimental esbozado, y se programaba lo que debían 
ser los próximos pasos. Todo esto era seguido y acom- 
pañado por el resto de los asistentes al curso (“Docentes 
colaboradores”) y guiado, naturalmente, por mi accionar 
como docente y coordinadora, mientras se profundiza- 
ba el conocimiento del marco teórico y se iba poniendo a 
prueba su validez. 


Matriz epistémica 


La matriz epistémica utilizada para realizar un registro 
orgánico de los casos consta de cinco niveles: 


Primer nivel: descriptivo. Responde a la pregunta: 
¿Qué ocurrió? ¿Cómo fueron los hechos? 


En este nivel el docente debe registrar cuáles fueron los 
hechos que le resultaron disruptivos o perturbadores, he- 
chos que le impidieron desarrollar su clase dentro de los 
parámetros que considera adecuados. Sucesos que, por 
ende, desea revertir o modificar, o prevenir para que no se 
repitan. 

Este relato debe ser lo más objetivo posible, evitando jui- 
cios de valor y expresiones con carga emocional, y también 
interpretaciones. Se trata de ceñirse en lo posible al devenir 
real de los acontecimientos, tratando de poner entre pa- 
réntesis (en la medida de lo posible) la subjetividad del que 
escribe. 
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Se aconseja siempre tomar un hecho puntual, una esce- 
na acotada. Si bien es importante que el autor pueda ex- 
playarse acerca del contexto general en que transcurrieron 
los hechos, y exponer el entorno grupal e institucional en 
que el acontecimiento se produjo, (de modo tal que quien lo 
lea pueda formarse una composición de lugar del contex- 
to situacional, por ejemplo, de qué curso se trata, número 
de miembros, clima habitual de trabajo en el aula, tipo de 
escuela, etc., y también cuál es el rol que el autor del rela- 
to desempeña), es importante acotar el registro a un hecho 
que sucede en un momento puntual, como si, en el devenir 
de una película, congeláramos una escena. 


Segundo nivel: explicativo. Responde a la pregunta: ¿Por qué? 
¿Por qué sucedieron, a su juicio, estos hechos? 


En esta oportunidad, el docente debe formular sus hipó- 
tesis acerca de las causas que, a su entender, motivaron o 
generaron estos hechos. 

En realidad, acá se abren dos instancias posibles. 

En la primera, (A), la persona que expone puede formu- 
lar las explicaciones que espontáneamente le surjan, de 
acuerdo con su bagaje conceptual, sus propios supuestos, 
sus creencias, etc. Es decir, su manera personal de expli- 
car o entender por qué sucedieron los hechos. 

En la segunda instancia, (B), el docente trata de in- 
corporar en este nivel explicativo o interpretativo las 
categorías teóricas propias del marco del G.R.E.C. que 
estamos presentando en el curso. En este caso, no queda- 
rían excluidas las explicaciones o hipótesis provenientes 
de otras corrientes de pensamiento que puedan resultar 
complementarias o enriquecedoras, pero debe hacerse 
acá el ejercicio práctico de poner a prueba la viabilidad 
del marco teórico que venimos utilizando y presentar un 
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diagnóstico que posibilite utilizar las herramientas y los 
recursos que en él se proponen. 

En realidad, a lo largo de un curso de capacitación es muy 
interesante plantear la primera formulación (A) de la ma- 
triz epistémica al empezar el curso, y luego reformularla de 
acuerdo con la instancia B. Eso marcaría el grado de apro- 
piamiento de la teoría por parte de quien presenta el caso. 


Tercer nivel: Formulación de juicios de valor. Responde 
a la pregunta: “¿Qué opina Ud. de lo ocurrido? ¿Cómo juzgaría 
el accionar de los distintos actores?” 


En este paso el docente formula sus propios juicios de 
valor sobre los acontecimientos y sobre la actuación de los 
distintos actores involucrados. Puede expresar si le pareció 
adecuada o inadecuada tal o cual conducta, justa o injus- 
ta, grosera o impertinente, cuidadosa o desconsiderada, 
etcétera. 


Cuarto nivel: Expresión del testimonio subjetivo. Responde 
a la pregunta: “¿Qué sintió en el momento de los hechos? 
¿Cuáles fueron sus emociones, sus sentimientos, etc.?” 


En este cuarto nivel el autor del relato explicita en lo po- 
sible sus emociones, lo que experimentó subjetivamente 
mientras se desarrollaban los acontecimientos. (por ejemplo, 
angustia, bronca, sensación de impotencia, vergúenza, etc.) 

No siempre resulta fácil para los que confeccionan la 
matriz epistémica diferenciar el nivel tercero del cuarto, 
porque ambos tienen un componente de subjetividad. Pero 
es importante diferenciar acá, epistemológicamente ha- 
blando, entre un juicio de valor, que tiene cierta pretensión 
de objetividad (al punto que uno puede discutir acerca del 
valor de verdad del juicio emitido) y un juicio fáctico que 
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expresa emociones experimentadas y relatadas por un su- 
jeto determinado, que no admite discusión. 


Quinto nivel: Formulación de propuestas alternativas. 
Responde a la pregunta: ¿Qué se puede hacer para mejorar la 
situación, o para que no se vuelva a repetir?” o “¿qué se podría 
haber hecho para prevenirla?” 


Se supone que la situación planteada en el primer nivel 
no fue resuelta adecuadamente en su momento, razón por 
la cual el docente la trae al grupo. El educador que realiza 
el registro intentará sugerir propuestas de resolución alter- 
nativas, conformes con el encuadre G.R.E.C., para que la si- 
tuación mejore o no se reitere, o para entrar en un proceso 
de cambio y mejoramiento. Y también para procurar que 
hechos similares no se vuelvan a repetir en circunstancias 
parecidas a las del caso. 

El objetivo de la matriz epistémica es, entre otras cosas, se- 
parar, discriminar con cierta claridad, los diferentes niveles o 
categorías gnoseológicas que se ponen en juego en el abordaje 
teórico de los sucesos conflictivos, que muchas veces aparecen 
entremezclados en los relatos que realizan los docentes afec- 
tados, enturbiando una buena lectura, una adecuada com- 
prensión y un manejo eficiente de las situaciones. 


En síntesis 


Naturalmente, no es posible reproducir aquí las investi- 
gaciones llevadas a cabo; remitimos para ello a la obra “Los 
del Fondo” donde se relatan algunos de los trabajos realiza- 
dos y se describen momentos y recursos significativos.? 


6 Barreiro, T. (2010). Los del Fondo. Buenos Aires, Novedades Educativas. 
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En todos los casos investigados se obtuvieron importan- 
tes modificaciones en la situación inicial, y en la mayoría de 
ellos se logró revertir totalmente las situaciones conflictivas 
analizadas. 

Los resultados obtenidos en estas investigaciones permi- 
tieron confirmar y enriquecer las premisas básicas del mar- 
co teórico, e incorporar nuevos abordajes para lograr una 
intervención eficaz. 


Segunda etapa 


La segunda etapa difiere mucho de la primera y es en ésta 
donde la innovación y la exploración metodológica asumen 
un carácter francamente heterodoxo, difícilmente asimila- 
ble a los cánones habituales aplicados en los trabajos acadé- 
micos de investigación educativa. 

Quizás sea abusivo calificar estas acciones de investiga- 
ción participativa. En todo caso puede ser éste un tema para 
el debate, pero me resulta interesante presentarlo a mis co- 
legas como forma sui-generis de vincular trabajos de capa- 
citación con nuevas estrategias de investigación. 

Cuando comencé a ser convocada para llevar esta línea 
de trabajo a distintas ciudades y localidades del interior del 
país, y fuimos a realizar la capacitación para grupos muy 
numerosos y durante un tiempo reducido, una estructura 
como la anterior era inviable. 

Mientras en la primera etapa los cursos de capacitación se 
desarrollaban a lo largo de un cuatrimestre o de un año, con 
encuentros semanales de tres horas y con grupos que no ex- 
cedían los treinta alumnos, en la segunda etapa podía pre- 
sentarse un público que abarcaba desde cincuenta hasta cien 
participantes y el curso se sustanciaba, generalmente, en 
encuentros intensivos de dos jornadas completas de trabajo. 
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En algunos casos se planteaba también un segundo nivel 
con el grupo de aquellos alumnos que habían aprobado el 
primer nivel. 

Ante un público numeroso era necesario implementar 
ciertos recursos especiales que nos permitieran conocer, 
aunque fuera someramente, la realidad que estaban atra- 
vesando nuestros alumnos, en particular en relación con la 
problemática abordada en el curso. Y, sobre todo, que nos 
posibilitara ir develando cuáles eran las diversas creencias, 
actitudes y perfiles que presentaban con respecto a deter- 
minadas cuestiones “clave”. 

Estas cuestiones “clave” eran las relativas al concepto de 
autoridad, los supuestos referidos al tema de la “disciplina” 
y cómo lograr un adecuado clima en el aula, la propuesta 
vincular que presentaban a sus alumnos y todo lo relacio- 
nado con el abordaje de lo grupal. 

Se trataba, pues, de ir entrelazando la presentación de la 
teoría con estrategias que habilitaran la participación acti- 
va de los alumnos y la toma de conciencia paulatina de su 
propio accionar. Dadas las características de extensión del 
presente artículo no es posible hacer un relato completo 
del desarrollo puntual de un curso arquetípico. Hemos de 
relatar algunos pasajes o momentos de la actividad para dar 
una pauta de la forma de trabajo adoptada. 

En un primer momento, partiendo del Esquema del 
Iceberg les proponíamos que hicieran explícitos algunos 
conceptos básicos subyacentes asociados con la idea de 
“autoridad”. No necesariamente, por cierto, de sus pro- 
pios supuestos, sino de las distintas afirmaciones que 
reconocemos circulando dentro de nuestra sociedad vin- 
culadas con lo que es o debe ser la autoridad. Se tomaba 
registro de los diferentes aportes y a partir de allí identi- 
ficábamos las distintas corrientes axiológicas e ideológi- 
cas que representaban los supuestos enunciados. Luego 
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exponíamos algunos elementos teóricos vinculados a 
esta temática. 

Una vez abierto el espectro de modelos posibles, presen- 
tábamos nuestra propuesta del estilo de autoridad deseable 
según el encuadre G.R.E.C. (Autoridad democrática, empá- 
tica y firme). Y luego les invitábamos a reflexionar acerca de 
su propio ejercicio de la autoridad, con qué estilo se sentían 
más identificados. Este trabajo era individual y se resolvía 
como tarea indicada para el intervalo. 

Para este último trabajo ideamos un dispositivo llamado 
“autoritariómetro”, un gráfico donde cada uno debía eva- 
luar si su accionar tendía a ser más autoritario o más demo- 
crático, dentro de un espectro que giraba del 1 al 100. 

El objetivo de este trabajo era abrir una reflexión sobre el 
propio accionar y promover la toma de conciencia vincu- 
lada a algo tan fundamental en el ejercicio de la docencia 
como es la forma de ejercer la autoridad. 

Naturalmente, no era posible que todos compartieran en 
el plenario del grupo grande sus producciones, pero los que 
iban haciendo uso de la palabra expresaban impresiones y re- 
flexiones que resonaban como interesantes para el resto de 
los asistentes, que en muchas ocasiones se sentían identifi- 
cados con las dudas e inquietudes ajenas. 

Acá es necesario hacer una referencia a la modalidad de 
coordinación que implementábamos, intentando ser total- 
mente coherentes con la propuesta G.R.E.C. Esto implicaba 
respetar y valorar cada intervención, de modo de generar 
confianza y apertura en los asistentes, desalentando tentati- 
vas de entrar en un terreno de competencia intelectual o de 
debates singularizados. 

Es muy interesante destacar cómo los presentes fueron 
comenzando a participar paulatinamente. Al principio era 
sólo un pequeño grupo el de quienes solicitaban hacer uso 
de la palabra, pero luego, a medida que se iba instalando un 
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clima de confianza y seguridad, en el sentido de que nadie 
sería descalificado ni ignorado y que todas las intervencio- 
nes serían recogidas e integradas, fue aumentando el nú- 
mero de quienes se animaban a participar. 

Esto es clave porque, de lo contrario, no tendría sentido 
hablar de investigación participativa. Acá se daban, enton- 
ces, algunas de las variables fundamentales que queremos 
presentar, relacionadas con nuestro enfoque. Por un lado, 
el estímulo (implícito) a la participación activa en el grupo, 
y por otro, la propuesta de investigación personalizada del 
propio accionar, la búsqueda y valoración del autoconoci- 
miento y su posibilidad de compartir sus indagaciones con 
el resto de los participantes. 

Un trabajo parecido al que acabamos de relatar referi- 
do a la cuestión de la autoridad lo realizamos en torno a la 
existencia de los dos grandes paradigmas antagónicos que 
podemos visualizar en cuanto a la forma de evaluar y pro- 
mover un adecuado clima de trabajo en el aula, vinculado 
con lo que se llama habitualmente “disciplina”. Hemos acu- 
ñado la terminología NIP y CHI: “Normativo, Individualista 
y Punitivo” y “Comprensivo, Humanista, Integrativo”, ya 
mencionados en el apartado IV, para los paradigmas repre- 
sivo y preventivo respectivamente. 

Un vez caracterizados ambos paradigmas también los in- 
citábamos a reflexionar en torno a cuál de ellos adherían, 
de hecho, en su cotidianeidad como educadores. 

Esto también generaba, como el tema anterior, reflexio- 
nes personales que se iban entrelazando a partir de los 
distintos aportes de los asistentes. Muy interesante y signifi- 
cativo era el testimonio de quienes se manifestaban e iden- 
tificaban como Docentes Chi y aquéllos que expresaban sus 
dudas e intentaban encontrar puntos de conciliación entre 
ambos paradigmas, lo cual los enfrentaba con ciertas con- 
tradicciones internas. 
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Otro abordaje con un recurso metodológico diverso y al- 
tamente convocante lo realizábamos en torno al tema de 
lo grupal. Dada la importancia crucial que asignamos a 
la cuestión grupal en nuestra teoría y propuestas de reso- 
lución, este tema era abordado con particular intensidad. 
Planteábamos en este caso el trabajo en subgrupos, cuidan- 
do que la formación de ellos fuera al azar y no se produjera 
por un nucleamiento voluntario. 

Acá eran invitados a evocar su paso por distintos grupos 
de pertenencia trayendo a colación la cuestión del bienestar 
o del malestar experimentados en los grupos y los concep- 
tos de facilitadores y obstaculizadores grupales. 

Luego cada subgrupo presentaba su producción en 
una puesta en común pautada con tiempos acotados. 
Formulamos así una suerte de microteoría elaborada por 
el grupo sobre lo que más se estimaba como valioso o se 
consideraba como más pernicioso en el accionar grupal, a 
la vez que habían tenido oportunidad de hacer un ejercicio 
de retrospección sobre su historia de socialización. 

Muy importante en este proceso resultaba la dinámica 
dentro de los pequeños grupos, que íbamos monitoreando, 
donde enfatizábamos que nadie capitalizara un exceso de 
tiempo en detrimento de los demás miembros del grupo. 
Esto también redundaba en una cierta toma de conciencia 
del uso de determinado poder dentro del grupo y de la pre- 
sencia de los distintos estilos vinculares personales que se 
ponían en juego. 

Todo esto nos posibilitaba presentar la teoría del “grupo 
sano” y la importancia de la integración grupal que ha de 
ser promovida por los docentes para prevenir y desarticu- 
lar la existencia de situaciones conflictivas en el aula. 

El objetivo central, como quedó dicho, era el progresivo 
develamiento por parte de los alumnos, por un lado, a nivel 
cognitivo, de sus supuestos básicos subyacentes en torno a la 
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temática escogida y, por otro lado, a nivel de conducta, una 
posible reflexión crítica y una adquisición de recursos para 
ir practicando algún mejoramiento deseado en su ejercicio 
del rol. 

Al finalizar los cursos les pedíamos una muy breve eva- 
luación personal donde podían expresar en pocas palabras 
cómo habían vivido esas jornadas y cuál era el balance que 
podrían hacer o el fruto recogido del encuentro. Siempre 
han sido altamente positivas las respuestas y muy valorada 
la modalidad participativa implementada. 


Conclusión 


He intentado hacer una presentación muy sintética del 
trabajo que vengo realizando. Quedan, como era previsible, 
muchísimos senderos para seguir explorando y haciendo 
explícito este peculiar entretejido de capacitación docente e 
investigación participativa. 

Susceptible, y abierto, a no dudar, a diversas reflexiones 
críticas, espero que su descripción haya resultado de interés 
para los amigos y colegas lectores. 
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de Municipalistas) a las mejores prácticas de prevención de violencia de género, 
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